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A Coleccao Educacao, Territorio e Desenvolvimento Local assume-se
como um espaco de reflexdo e debate em torno das questdes que nascem
do encontro entre as politicas educativas, de planeamento e organizacao do
territério, das instituicdes que nele existem e intervém e do desenvolvimento
humano, social e econémico que nele se verifica.

E neste perimetro conceptual que, através das obras da presente coleccéo,
se pretende dar um contributo para uma maior e mais clara percepc¢ao da
relacdo simbidtica entre as redes de qualificacao territoriais, as instituicdes
que nelas coexistem, as modalidades de educagao e formacdo que promovem
e as dinamicas de desenvolvimento que, com elas, se geram e/ou reforcam.
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Atodos (as) aqueles (as) que decidem contrariar as vicissitudes
davida, ndo desistindo de alcangar os sonhos, as oportunidades,
os desafios, no contexto da qualificacdo e davida, no seu todo. ..
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Prefacio

PREFACIO

Aobra agora publicada por Lurdes Judite Dionisio Pratas Nico
corresponde a uma parte da sua tese de Doutoramento em
Ciéncias da Educacao (Educacao e Formacao de Adultos), intitulada“Avaliacéo
do(s) Impacto(s) do Processo de Reconhecimento, Validagéo e Certifica¢do de
Competéncias no Alentejo (periodo 2001-2005)", apresentada e discutida,
publicamente, na Escola de Ciéncias Sociais (Departamento de Pedagogia
e Educacéo), Universidade de Evora, no ano de 2010.

Neste estudo, a autora desenvolve uma linha de pesquisa centrada nos
modelos de aprendizagem dos adultos alicercados nos seus patriménios
experienciais e constréi um objecto de estudo em torno dos contextos de
aprendizagem fundamentalmente nao formais, explorando vivéncias e
contextos de accdo directa que interagem com um projecto de vida que se
mistura e combina nas suas multiplas dimensdes, comunitaria, profissional
e académica.

Num esforco de grande rigor conceptual a que ja nos habituou, Lurdes Nico
comeca por nos conduzir a uma “visita” ao passado da educacéo e formagao
de adultos. Ao longo dessa viagem no tempo, numa escrita escorreita e de
agradavel leitura, vai percorrendo e entrelagando linhas conceptuais e praticas
dominantes que perpassam e marcam percursos, tendéncias e sentidos da
educacao e formacao de adultos, visdes e perspectivas ideoldgicas e politicas,
modelos tedricos subjacentes e emergentes.

Segue-se, a este percurso e quadro de referéncia teérico-conceptual
retrospectivo, uma sintese do repositorio juridico-normativo, enquanto base
de apoio e de referéncia para um enquadramento legal da educacao e forma-
¢ao de adultos em Portugal desde o inicio do século XX até aos nossos dias.
De algum modo, este cruzamento de olhares ao longo desta extensa viagem
no tempo deixa ao leitor um certo “estado da arte” e mune-o de bases de
analise que ajudam a configurar a educacdo e a formacao de adultos em
Portugal num triptico dinamico e evolutivo que, na sua caminhada no tempo,
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entrelaga trés logicas e que, de acordo com a tipologia de L. Lima (2005),
podemos designar do seguinte modo: uma certa légica de educacao popular
e associativismo; uma certa logica de controlo social e de escolarizagdo com-
pensatdria; uma certa légica de modernizacdao econémica e de gestdao dos
recursos humanos. Mas é na apresentacgao e desenvolvimento dos processos
de reconhecimento, validagao e certificacdo de competéncias, através de uma
abordagem evolutiva exaustiva e comparada, cruzando o processo portugués
com o de outros paises da OCDE, enriquecido com uma vasta revisdo de lite-
ratura, mas também com trabalhos e resultados de pesquisas mais recentes
dos proprios processos RVCC no Alentejo, que a obra agora publicada coloca
o seu eixo central e oferece um quadro analitico de referéncia para o estudo
e compreensdo do vastissimo movimento de qualificacao e certificacdo de
adultos que o programa“Novas Oportunidades”viria a desencadear de forma
expressiva e generalizada em todo o pais a partir de 2005.

Porque se trata de um sistema que ja mobilizou mais de um milhdo de
adultos e que se apresenta, nos dias de hoje, como um sistema de formacao e
certificacdo de larga escala, que se estende, de momento, até ao ensino secun-
dario e cuja estratégia de intervencao assenta na generalizacdo da aplicacdo das
metodologias RVCC, valorizadoras dos patriménios vivenciais e experienciais
dos adultos, capacitando para tal instituicdes publicas e privadas e em que o
rigor e a qualidade dos processos e metodologias € decisivo na construcao
da confianca dos adultos e das instituicdes empregadoras, a obra de Lurdes
Nico, agora publicada, para além de constituir um importante e incontornavel
contributo no conhecimento e aprofundamento da problematica da educacao
e formacao de adultos, revela-se de grande oportunidade e interesse nas suas
dimensodes académica e sociopolitica.

Evora, 5 de Maio de 2011
José L.C. Verdasca



Introducdo

INTRODUCAO

construcao deste livro nasceu da vontade, hd ja muito tempo mani-
festada, de elaborar um “retrato” do dispositivo de reconhecimento

e validacdo dos adquiridos experienciais portugués. Desde 2000 que, em
Portugal, os adultos podem ver reconhecidas, validadas e certificadas as
competéncias adquiridas ao longo da vida. Desde ai, até ao momento, o
Sistema Nacional de RVCC foi alargando-se através do nimero de Centros
que disponibilizam esse dispositivo, passando estes a assumir diferentes
funcdes. Ao longo da ultima década (2000-2010) assistimos a tomada de
decisdes politicas que viriam, colocar, em debate e andlise a preocupa-
¢do com a educacgdo das pessoas adultas, quer por via de processos de
reconhecimento e validacdao dos adquiridos experiencias, quer por via
de processos formativos flexiveis e diversificados, em consonancia com
as praticas europeias que ja vinham sendo assumidas, nessa matéria.
Aquela vontade inicial, foi de certa forma, concretizada, através do
percurso de investigacdo realizado no ambito de um projecto de dou-
toramento em Ciéncias da Educacdo, na Universidade de Evora (2009).
Este projecto, que integrou uma componente tedrica e uma componente
empirica, pretendeu ser um contributo para a analise do dispositivo de
reconhecimento e validagao das aprendizagens que os adultos vao cons-
truindo através da sua experiéncia de vida e profissional. As experiéncias
de vida adquiridas em contextos nao formais e informais, assumem no
dispositivo de RVCC, uma dimensao fulcral, pois reconhece-se, por via de
abordagens biogréficas e personalizadas, aquilo que as pessoas aprende-
ram e adquiriram além dos contextos formais, ou seja, em contextos de
vida e de aprendizagem que, comummente, associamos a “Escola da Vida".
No estudo que realizamos, estudamos, precisamente, os impactos do pro-
cesso de RVCC, na regido Alentejo, procurando-se conhecer a forma como
decorreu esse processo de RVCC e de que forma a certificacdo formal de
competéncias ocorrida determinou (ou ndo) os projectos de vida, pessoais e
profissionais, dos adultos que concluiram, com sucesso, o respectivo processo.

13
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Com este livro procede-se a caracterizacao do dispositivo de reconhe-
cimento, validacdo e certificacdo de competéncias que, nos ultimos anos,
tem vindo a sofrer algumas alteragdes, a sua génese inicial, em funcao da
generalizacdo e massificacao que esta resposta comecgou a ter na socie-
dade portuguesa. Se, por um lado, se promoveu o acesso generalizado a
populacao adulta para reconhecer e validar as competéncias adquiridas,
por outro lado, sentiu-se a necessidade de introduzir alteracdes em funcao
da procura social que se comecou a evidenciar, sobretudo a partir de 2005,
com a inscricdo dos primeiros Centros de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias (RVCC), na Iniciativa Novas Oportunidades.

Esta publicacao traduz uma sintese da componente tedrica, daquele
projecto de investigacdo, a qual resultou da extensa revisdo biblio-
grafica que realizdmos e uma andlise critica do dispositivo de RVCC
que tem vindo a ser desenvolvido em Portugal, na dltima década.

A estrutura do livro, assenta na apresentacao de seis capitulos. Apresen-
tamos, em seguida, uma descricao sumaria de cada um dos seis capitulos:

O primeiro capitulo é dedicado a uma breve retrospectiva historica
das principais medidas tomadas em Portugal, na drea da Educacao e
Formacao de Adultos. Neste ambito, parece-nos pertinente uma analise
retrospectiva acerca do papel e do trabalho que alguns organismos
internacionais desenvolveram, em matéria de Educacao de Adultos,
destacando-se o papel da Agéncia da ONU para a Educacao, Ciéncia e
Cultura (UNESCO). De outro modo, procuramos compreender de que
forma a Educagao Permanente, que teve o seu auge na década de 70 do
século XX, foi sendo “substituida” - nos discursos, modelos teéricos e me-
didas politicas -, pelo principio da Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV)

O segundo capitulo apresenta uma abordagem ao modelo da competéncia
presente nos sistemas de educacao e formacao, procurando-se descrever o
conceito de competéncia, tarefa que se afigura dificil devido a abordagem
multidisciplinar do conceito, da qual resultam diferentes interpretagdes e
significados. Estando aquele conceito presente no dispositivo de Reconheci-
mento e Validagcao dos Adquiridos Experienciais (RVAE), procuramos identificar,
os fundamentos desse mesmo paradigma. E, logo de seguida, identificam-
se as primeiras experiéncias de reconhecimento e certificacdo de saberes.

O terceiro capitulo é dedicado, integralmente, a descricdo do Sistema Na-
cional de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias (SNRVCC).
Procuramos definir, em primeiro lugar, as experiéncias/estudos nacionais
prévios ao aparecimento do Sistema de RVCC, em Portugal. Neste contex-
to, a criacdo da Agéncia Nacional para a Educacao e Formacao de Adultos
(ANEFA), em 1999, é um marco decisivo no quadro do reconhecimento dos
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adquiridos experienciais, descrevendo-se, a esse propdsito, o contributo
desse organismo na tematica em andlise. Descrevemos, igualmente,
0s pressupostos subjacentes a criacdao do Sistema Nacional de RVCC.

Neste capitulo, é feita a caracterizacdo dos primeiros Centros de
RVCC e do processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de
Competéncias (RVCC) desenvolvido nos mesmos, nos seus trés eixos
fundamentais: o do reconhecimento, o da validacao e o da certificacao.

O quarto capitulo apresenta a integracdo dos ex-Centros de RVCC
na Iniciativa Novas Oportunidades, lancada em Setembro de 2005, da
qual resultou, desde logo, uma mudanca na sua identificacdo, enquanto
Centros Novas Oportunidades. Ainda que, de forma breve, propomo-nos
descrever o processo e as mudangas ocorridas nos mesmos, no con-
texto de uma Iniciativa pautada por objectivos e principios concretos.

Devido as mudancas significativas que se verificaram, apés 2005,
pareceu-nos pertinente apresentar uma sintese da evolugdo ocorrida no
ambito do Sistema Nacional de RVCC, para que se possa compreender
a magnitude dessa mudanca e os impactos que ela pode provocar nas
estratégias e nas medidas de educacao e formacao de adultos em Portugal.

No quinto capitulo, consideramos, ainda, alguns estudos sobre
0s Processos de RVCC, desenvolvidos pelo Centro Interdisciplinar de
Estudos Econdmicos (CIDEC, 2004 e 2007) e pelo Centro de Estudos da
Universidade Catélica Portuguesa (2008, 2009, 2010). Na regiao Alentejo,
referimos os estudos da autoria da Agéncia para o Desenvolvimento
Local no Alentejo Sudoeste (Esdime, Ferreira do Alentejo, 2007), da
Fundacéo Alentejo (Evora, 2009) e um desenvolvido no ambito de projectos
de investigacdo de pds-graduacao, acerca dos impactos do processo
de RVCC nos seus contextos especificos de intervencao (Nico, 2009).

No sexto capitulo, apresentamos uma breve reflexdo acerca do periodo
do pos-certificacao, equacionado cendrios que merecem a nossa atencao,
quando confrontados com o futuro de um adulto que, um dia, se qualifica
no ambito das respostas inscritas no programa Novas Oportunidades.
Edepois da certificagdo? Essa reflexao é orientada em dez pontos principais.
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CAPITULO 1

EVOLUCAO HISTORICA DA EDUCACAOE
FORMACAO DE ADULTOS EM PORTUGAL

“Educar um adulto é apenas parte da educagdo

de um homem como tal...
Manuel Ferreira Patricio (1982:78)

este primeiro capitulo, apresentamos uma breve retrospectiva

histérica das principais medidas tomadas em Portugal, na drea da
Educacdo e Formacao de Adultos, destacando-se o papel da Agéncia da
ONU para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Procuramos abordar
0 movimento da Educacdo Permanente, que se afirmou na década de 70,
do século passado, sendo posteriormente, “substituida” - nos discursos,
modelos tedricos e medidas politicas -, pelo principio da Aprendizagem
ao Longo da Vida (ALV), que se mantém actual.

1.1. O contexto nacional da Educacao (e Formacao) de Adultos:
a evolucao

Em Portugal, a Educacdo de Adultos surgiu tardiamente, ao contrario
de muitos outros paises, particularmente, do Norte da Europa, onde a
Educacdo de Adultos, desde cedo, foi estruturada e entendida enquanto
uma parte importante do sistema de educacao e formacdo das pessoas
adultas, e onde se valorizam os diferentes contextos de aprendizagem: o
formal, ndo formal e informal.

Para Correia & Cabete (2002a:45-46) a educacao nao formal é “a unica
forma de aprendizagem da maioria dos adultos”. Norbeck (1979, cit. por
Nogueira, 1996:42) considera que cabe aos sujeitos interessados procurarem
actividades que promovam este tipo de aprendizagem, sendo competéncia
do Estado apoiar e proporcionar a oferta de oportunidades nesse ambito.

17
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Ha outros autores, como Candrio (1999, cit. por Cavaco, 2002:29), que
consideram a aprendizagem nao formal como aquela em que ha flexibili-
dade de programas e hordrios, é baseada no voluntariado e é caracteristica
na area da Educacdo de Adultos.

A UNESCO (1988, cit. por Nogueira, 1996:42) entende a aprendizagem nao
formal como nao organizada“por cursos e graus escolares requlamentados”e,
ao invés da aprendizagem formal, ndo concede titulos ou certificados e pode
decorrer em espacos como museus, teatros ou associacoes (Correia, 2006:268).

Bernet (1993:15) considera que a aprendizagem nao formal é um
“conjunto de instituciones y medios educativos intencionales y con objetivos
definidos que no forman parte del sistema de ensefianza graduado o formal.”
Como exemplos de ambientes de aprendizagens ndo formais, o referido
autor salienta“educacién permanentey de adultos, educacion para el tiempo
librey animacién sociocultural, desarrollo comunitario, reciclaje y reconversion
profesional, educacion especializada” (Id., ibid., p. 16).

De acordo com o CEDEFOP (Trigo, 2002a:19), a aprendizagem nao formal
“é aquela que resulta de contextos de trabalho ou de ac¢bes de formagédo sem
reconhecimento formal, isto é, sem certificacdo ao nivel escolar ou profissional."
Jalmaginario (2007:4) refere que, no contexto da aprendizagem ndo formal, as
“..aquisi¢ées intencionais, planeadas, realizadas em contexto de trabalho ou em
qualquer outro contexto de vida, podendo mesmo ser veiculadas por accées de for-
macdo, que todavia nédo se integrem (...) no sistema de educagéo e formacao(...)"

Para melhor se compreender a evolucao historica e a politica da Educacao
de Adultos em Portugal, optdmos por apresentar seis fases cronolégicas
que compreendem o século XX até a actualidade (2010). Nao se pretende
apresentar as orientacdes legais ou documentais dessa época mas tracar,
em termos gerais, aquilo que tem sido a Educacao de Adultos, desde as
mudancas politicas as conceptuais, procurando compreender as primeiras
a luz dos principios das segundas.

1.1.1. 1.2fase: Do inicio do século XX a década de 60

Durante a 1.2 Republica, a instrucao popular foi uma das prioridades
do governo. Ainda no final do século XIX, em 1870 sao instituidas as
bibliotecas populares, como instrumento de mobilizacdo e informacao
das classes populares e sua instrucdo, uma vez que a “biblioteca popular é
relacionada intimamente com a escola primdria e popular”(Patricio, 1982:44).

A reforma da instrucdo primaria foi uma preocupacdo assumida pelos
varios governantes ao longo do século XIX, embora marcada por uma
acentuada descontinuidade de medidas politicas em matéria de educacao.
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Em 1910, ocorreu o movimento revolucionario de 5 de Outubro que viria
a terminar com o regime mondarquico e aimplantar a | Republica. Em 1911,
assiste-se a reforma de 29 de Mar¢o, também conhecida como a Reforma
de Antoénio José de Almeida, com enfoque na descentralizacdo do ensino,
atribuicdo de maiores responsabilidades para as cdmaras municipais e
preocupacdo de maior qualidade da formacao dos professores primarios
e liberdade religiosa.

Manuel Ferreira Patricio, reportando-se a essa reforma, defende que as
ideias ai contidas apontam para o principio de educacdo permanente refe-
rindo que“aeducacgdo exerce-se, como que automaticamente, durante toda a
vida, s6 com a diferenca de que, na idade adulta, o homem confia a simesmo
a missdo de seu préprio educador, ao passo que, na idade infantil, precisa de
um guia, que é conjuntamente a familia e o mestre.” (Patricio, 1982:58)

Em 1913 sédo criadas as escolas méveis para adultos. Chega a falar-se
de um movimento das Escolas Mdéveis que procurou adaptar, a instrucdo
elementar de adultos, o método de ensino da leitura de Jodo de Deus
(Patricio, 1982:51). No ano de 1914, sao criados varios cursos nocturnos
méveis, dos quais, seis no distrito de Beja, cinco no distrito de Evora e onze
no distrito de Portalegre (Patricio, 1982:62).

No inicio do século XX, o analfabetismo continuava a ser um problema
grave entre a populagdo. No ano de 1914, e no sentido de promover ac¢des
concretas conducentes ao combate dessa realidade, foram atribuidos varios
subsidios a entidades que trabalhavam nessa area. A Liga Popular contra o
Analfabetismo recebeu o maior valor (Patricio, 1982:62).

Em 1929, é criada a Comissao de Educacao Popular (Decreto n.c 16 481,
de 8 de Fevereiro), regulamentada pelo Decreto n.° 16 826. Na sequéncia
deste diploma, é também publicado o Decreto n.° 18 724, de 5 de Agosto
de 1930, o qual se dirigia a “uma ac¢do mais intensa em prol da diminui¢éo
do numero de analfabetos” (Patricio, 1982:65), através da criagao dos cursos
nocturnos.

E no periodo da 1.2 Republica que surgem as universidades populares
em Portugal. Uma das primeiras é a Academia de Estudos Livres, fundada em
Lisboa (1889), e que, a partir de 1904, se assume como Universidade Popular.
Outra das medidas de destaque na educacao de adultos foi a Universidade
Livre para Educacao Popular, fundada em 1912 (Pago, 2010:47).

Durante a 1.2 Republica, a instrucao popular foi uma das prioridades do
governo, conforme se pode verificar pelo conjunto de medidas em promogao
da educacao popular.

Com a instituicao do regime ditatorial do Estado Novo, em 1926 e até
1974, Portugal “adormeceu” em matéria de educacdo ou instrucao popular.
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Melo & Benavente (1978) afirmam que se viveu num periodo de “emagreci-
mento”da educacgado de adultos, de cariz marcadamente popular, sendo que
as iniciativas anteriores foram esmorecendo, como referem Lima (2005:37)
e também Apple & Névoa (1998)'. Apds o golpe de Estado de 1926, as
escolas normais sao fechadas (o seu papel era formar os professores do
ensino primario e recrutar os regentes); a escolaridade obrigatéria (que a
| Republica havia instituido de 6 anos) é reduzida a 4 anos e, mais tarde, a
3 anos; fecham-se todas as escolas primarias que nao tinham um minimo
de 45 alunos (Melo & Benavente, 1978:26). Também Lima (2005:37-39)
refere que, durante o Estado Novo, se assistiu a tomada de medidas de
“interrupgao” das iniciativas de educacdo e de associativismo populares.

Entre 1953 e 1956, decorre al Campanha Nacional de Educacédo de Adultos.
Na primeira fase, que ocorre entre 1953 e 1954, o objectivo era fazer face
ao analfabetismo e ao analfabeto, a quem era preciso “defender de falsas
ideias e de perigosos mitos” (Melo & Benavente, 1978:28; Lia, Afonso &
Estévao, 1999), numa atitude de combate do analfabetismo, “entendida no
quadro do Plano de Educacdo Popular” (Patricio, 1982:70). Nesta época, deve
destacar-se o Decreto-Lein.c 38 968, de 27 de Outubro de 1952.2 Apesar do
investimento feito pelo Estado, os resultados foram insuficientes porque,
de uma forma geral, ndo interessava verdadeiramente combater o analfa-
betismo, pois manté-lo seria uma estratégia para continuar a controlar e a
dominar através de uma“ordem fascista” (Melo & Benavente, 1978:29). Dois
anos mais tarde, em 1958, o ensino primario seria novamente reformado.

Em 1973, foram criados os Cursos de Ensino Primario Supletivo para
Adultos (Decreto-Lei n.° 489/73, de 2 de Outubro). Apds o ano de 1973,
desenvolve-se também um conjunto de Campanhas e Movimento no qual
os referidos Cursos, conhecidos como CEPSA’S, tinham substituido os
“cursos de educacdo de adultos”, que, por sua vez, tinham sido antecedidos,
desde 1952, pelos “cursos nocturnos”.

Nos finais dos anos 60 e nas décadas seguintes, registou-se um forte investi-
mento na formacao profissionalizante, tal como nos refere Melo (2006:19-20).
Apesar do esforco (visivel, sobretudo na década de 80 com a adesao de Portugal
aComunidade Econémica Europeia) e do investimento nessa area, as medidas
tomadas ndo tiveram a eficacia esperada e continuava a verificar-se a“falta de
uma verdadeira politica publica de Educagdo de Adultos”. Sao varios os especia-
listas que referem este aspecto, como Lima, Afonso & Estévao (1999:24-25);

1 O periodo de 1926 e 1939, no que concerne ao debate entre salazaristas e republicanos é analisado por Filomena
Monica, em 1977 (Mdnica, M.F,, 1977).

2 Melo &Benavente (1978:29) referem que todos os que neste periodo asseguravam formacéo recebiam “gratificacdo”
face ao n.2 de analfabetos certificados com os estudos primarios, mais um aumento de meio valor das notas profis-
sionais, este Ultimo por cada 10 analfabetos que preparassem para o exame da 3.2 classe.
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Canario (2000:58-59) e Lima (2005:31-43). Lima (2005:35) refere mesmo que“a
formagdo técnico-profissional para a competitividade revela-se impotente face a
dimensao dos problemas de educagdo de base dos adultos,..."

1.1.2. 2.2 fase: Anos 70 do século XX

Com o fim da Ditadura em 1974, mais de 30% dos adultos ainda eram
analfabetos. Vive-se, entdo, num regime democratico em que, de acordo
com Melo (2006:4), o principal problema estava relacionado com o campo
dos valores de cidadania “o défice de cidadania (...) problema nimero um
em Portugal”.

Em 1970, 0 numero de mulheres analfabetas era quase o dobro do nimero de
homens. Nove anos mais tarde, em 1979, as mulheres continuavam a evidenciar
uma taxa de analfabetismo superior a dos homens. Entre as zonas rurais e as
zonas mais urbanizadas e industrializadas, era evidente um contraste.

Entre 1972/73 e 1973/74, registou-se um aumento da frequéncia dos
Cursos para Adultos o que se deve, em parte, relacionar-se com o aumento
das“gratificacdes dos regentes’, que eram os responsaveis pela organizacao
dos mesmos (Ministério da Educacao, 1979:21).

O Estado, até entdo um dos intervenientes directos na area de edu-
cacdo e formacédo de adultos, devido as baixas taxas de aproveitamento
escolar nos CEPSA’s, deixa de assumir, directamente, a responsabilidade
do funcionamento de Cursos do Ensino Primério para Adultos. A partir de
1974/1975, passam a ser as entidades culturais, desportivas e recreativas
a assegurar a alfabetizacédo e a preparacao dos adultos para os chamados
exames do Ensino Primario.

Em 1974, através do Decreto-Lei n.c 594/74, de 7 de Novembro deter-
mina-se o direito a livre associacdo (constituicdo de associacdes), o qual
constituiu“uma garantia bdsica de realizacédo pessoal dos individuos na vida
em sociedade.”; "O direito a constituicdo de associa¢bes passa a ser livre e a
personalidade juridica adquire-se por mero acto de depdsito dos estatutos.”
Neste contexto, facilitou-se a criacdo de Associagoes de Educacao Popular,
através do Decreto-Lei n.2 384/76, de 20 de Maio (Ministério da Educacéo,
1979:44-45). Em 1977, ao nivel dos grupos e associagdes populares, exis-
tiam 2510 instituicdes (442 culturais, 824 recreativas e 1244 desportivas).

Inicia-se uma fase marcada por actividades de educacdo de adultos de
caracteristicas popular e comunitaria promovidas por associacdes culturais,

3 Com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 594/74, de 7 de Novembro, sdo revogados os Decretos-Leis n°s 39 660,
de 20 de Maio de 1954, sobre o controle administrativo que vigorava junto das institui¢des e 520/71, de 24 de
Novembro, que sujeitou as cooperativas, em certos casos, ao regime das associagoes.
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sindicatos e grupos informais através das chamadas actividades de alfabetizacao.
A partir de 1975, realiza-se o Programa Nacional de Alfabetizacao (PNA).
No ano anterior, em 1974, registaram-se algumas iniciativas de jovens es-
tudantes universitarios que, nas férias lectivas de Verao, participavam em
campanhas de alfabetizacao. Alguns grupos mais conservadores entende-
ram este Programa como algo demasiado inovador opondo-se veemente
a ele e aos objectivos definidos no documento “Esquema de Anteprojecto
do Programa Nacional de Alfabetizacdo” (Melo & Benavente, 1978:33).

Este foi um periodo marcado por um forte associativismo popular e cultural.
Candrio (2007) chega a utilizar o termo de “movimento cineclubista” Também
surgiram momentos de alguma informalidade, como nos circulos de estudos,
leituras informais, bibliotecas populares e outras iniciativas equivalentes.*

Em 1971 foi aprovada a lei organica do Ministério da Educacao Nacional.
Nesse ano, foi criada a Direccao-Geral de Educacao Permanente (DGEP).
Alberto Melo é nomeado Director-Geral da DGEP (entre Outubro de 1975
e Julho de 1976). Foi este o organismo que, pertencendo ao Ministério da
Educacao, tutelava a Educacao dos Adultos portugueses (Melo & Benavente,
1978:5; Lima, Afonso & Estévao, 1999:21). A DGEP coordenava também as
ja referidas bibliotecas populares.

Entre 1974 e 1976, impulsiona-se a educacdo popular e o ano de 1975,
como nos indica Lima (2005:37-39), é marcado por uma Campanha de
Dinamizacdo Cultural, promovida pela 5.2 Divisdo do Movimento das
Forcas Armadas (MFA), em pleno contexto revoluciondrio.

A DGEP funcionou entre 1973 e 1979. Neste Ultimo ano, delineou-se um Plano
Nacional de Alfabetizacdo de Adultos (PNAEBA), em que se tenta erradicar o
analfabetismo que grassava na sociedade portuguesa.Tenta-se, com o PNAEBA,
aplicar modelos ja utilizados noutros paises como o modelo cubano de campa-
nhas de massas (Candario & Cabrito, 2005; Santos Silva, 2001a; Melo, 2006), com
0 objectivo de erradicar o problema do analfabetismo em trés anos. Uma
das medidas vigentes foi a exigéncia feita aos estudantes que concluissem
o ensino secundario, para frequentarem um ano de servico civico antes de
ingressarem na Universidade, onde se dedicariam, entre outras tarefas, a
alfabetizacao, sendo, nesse caso, considerados estudantes alfabetizadores.

Verifica-se que, em muitas associagoes, sindicatos, grupos e colectividades,
assistimos a iniciativas de educag¢ao popular assumidas como animacéo so-
ciocultural. No Plano de Actividades da DGEP para 1976, apontam-se 3 eixos:

4 Circulo de Estudo - é um exemplo de actividade em educacao de adultos. Foi criado na Suécia, no inicio do
século XX. O 1.2 ocorreu em 1902. Depois, foi largamente difundido nos paises nérdicos e um pouco por todo o
mundo. E constituido por grupos pequenos de 5 a 12 elementos e 0 modo de trabalho assenta na cooperacéo,
partilha e interaccao. E de natureza nao formal e informal (Melo, Lima & Almeida, 2002:66-67).
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a educacao nao formal, a alfabetizacédo e a redefinicdo da carreira escolar
do adulto. Um dos instrumentos criados foi a possibilidade de criar asso-
ciacoes de educacdo populares (Decreto-Lei n.°c 384/76, de 20 de Maio),
que passam a beneficiar de apoios publicos mas também de autonomia
em relacao ao Estado.

Apesar das medidas, a légica da alfabetizacdo e da educacao popular,
como Paulo Freire preconizava (1967), ficou ainda por definir, bem como
0s respectivos principios e objectivos, como refere Santos Silva (2000:5).
Melo & Benavente (1978:96) referem mesmo que “a actual populacéo adulta
em Portugal foi vitima da md qualidade de ensino, das atitudes autoritdrias de
que aescolaerareflexo e, sobretudo, do cardcter elitista de todo o sistema., (...)
rejeitar candidatos em vez de os promover (...) Libertadora que é, a educacéo
permanente tem de ser totalizante, cobrindo todos os aspectos da vida (...)
dos adultos” O PNAEBA ndo chegou a ser concretizado nas suas linhas prin-
cipais, ficando aquém das suas expectativas iniciais (Santos Silva, 2000:6).

Apds 1976, iniciam-se os trabalhos de preparacao da adesdo de Portugal a
Comunidade Econémica Europeia, o que ocorreu uma década depois, em 1986.

Além das associagdes populares, existia também, em 1979, uma rede
de Casas do Povo, constituida por 1139 Casas do Povo distribuidas pelo
Continente e Ilhas. Naquele periodo, regista-se, ainda, a ideia de transfor-
mar juridicamente as Casas do Povo em Centros de cultura e educacao
permanente (Ministério da Educacao, 1979: 90). Existiam também os
Centros Culturais, em Evora, Covilha, Setubal e Caldas da Rainha, cuja
area de actuacao era o respectivo distrito. A alfabetizacdo e a chamada
educacdo ndo formal sdo asseguradas por estas associacdes e organizagoes
de cariz popular. Podemos afirmar que os apoios e iniciativas na area da
educacao e formacao de adultos assumem 3 niveis distintos: (i) estatal,
(i) privado e (iii) local.

No sentido da valorizacdo pessoal de todas as aprendizagens e expe-
riéncias dos adultos, ha ja, neste periodo, uma referéncia muito clara ao
paradigma de aprendizagem ao longo da vida, através de uma*“avaliagdo de
toda a formacgdo anterior do adulto, bem como da “aprendizagem inorganizada”
realizada por ele ao longo da vida” e dai o surgimento, em 1979, como
uma necessidade na area da educacao e formacao de adultos, “dum
sistema de créditos e de unidades de valor tanto no que respeita a formagéao
geral, como a qualificacéo profissional” (Ministério da Educacao, 1979:100).

Propde-se, em 1979, a criacdo de um Instituto de Educacao de Adultos
(Ministério da Educacao, 1979:109), instituicdo nunca criada até ao apare-
cimento da ANEFA, em 1999.
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Na década de 70, sdo, ainda, de referir os projectos de educacédo de adul-
tos da Universidade de Evora e da Universidade do Minho. Apds 1974, com
um novo regime politico, criou-se, em Lisboa, um gabinete governamental
(DGEP) com aresponsabilidade de definir e implementar ac¢des de educa-
cao de adultos. Algumas universidades, da altura, entenderam aimportancia
dessa area, de que foram exemplos as Universidades de Evora e do Minho.

Alguns paises nérdicos tinham, ja nessa altura, uma experiéncia conso-
lidada que poderia ser util no desenvolvimento de um quadro de medidas
educativas para a populacdo adulta portuguesa, tal como se pretendia.
A Suécia foi (e continua ser) um dos exemplos. A partir de 1976, e por
intervencao da DGEP, foi possivel contar, em Portugal, com a colaboracao de
investigadores e docentes de universidades suecas, que vieram trabalhar para
o ja referido gabinete e para as Universidades do Minho e de Evora, de que é
exemplo Johan Norbeck da Universidade de LinKéping (Norbeck, 2004:46).

De seguida, apresentaremos uma breve abordagem aos projectos de
educacao de adultos dessas duas academias. Na primeira, referimo-nos a
um exemplo de uma prética na educacédo e formacédo de adultos do Alentejo
e, na segunda, a criacdo da Unidade de Educacdo de Adultos, na qual se
viria a ancorar toda a actividade e projectos relacionados com a educacao
de adultos e que ainda, hoje, se mantém, com uma forte intervencao em
estudos, reflexdes e contributos sobre o que tem vindo a ser feito na edu-
cacao de adultos em Portugal.

A Universidade de Evora decide, em 1979, realizar o Curso de Sensibili-
zagdo e Inicio de Formacgdo de Educadores de Adultos, organizado na Divisao
de Pedagogia e Educacao. Na altura, o Projecto de Educacao de Adultos da
academia eborense tinha como coordenador o Prof. Manuel Ferreira Patricio.
O objectivo principal desse projecto, na sua globalidade, foi contribuir para
aimplementacdo de medidas na area da alfabetizacao e educacao de base
dos adultos, no seguimento daquilo que havia sido definido na Lei n.c 3/79.

As razdes que conduziram a criacao desse curso, desenvolvido entre
7 de Abril e 23 de Junho de 1979, foram quatro:

1.2 Constituir-se como uma resposta ao desafio colocado pela Universi-
dade de LinK6ping (Suécia) a duas universidades portuguesas;

2.2 Formar educadores de adultos ou, como refere Patricio (1982:19)
“agentes de educagdo de adultos”;

3.2 Criar uma “rede informal’, na drea da Educacao Permanente;

4.2 Promover o trabalho de pesquisa na drea da educacéo de adultos.
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Na Universidade do Minho, foi criada a Unidade de Educacao de Adultos
(UEA), em 1976. A UEA tem sido, desde essa data, uma instituicao preocu-
pada e envolvida em projectos de investigagdo nacionais e internacionais,
na area da educacao de adultos, entre outras.

Em 1986, foi constituida uma Comissdo para a Reforma do Sistema
Educativo, em que uma das areas era a Educac¢do de Adultos, cujo grupo
de trabalho era coordenado pelo Prof. Licinio Lima, da Universidade do
Minho (Melo, 2006:12-13). Em 1999, a UEA elaborou um estudo relativo a
organizacao e desenvolvimento das medidas de Educacao e Formacao de
Adultos em Portugal.

1.1.3. 3.2 fase: Anos 80 do século XX

Num periodo em que se viviam os tempos dureos da Educacdao Permanente,
preconizando-se que a aprendizagem devia ocorrer ao longo da vida, assistimos,
em Portugal, a um retrocesso, com a extingao da DGEP. Em sua substituicéo,
foi criada a Direccao-Geral de Educacao de Adultos (DGEA, 1980-1987).
De Educacao Permanente (1973-1979) passamos a“falar”de Educacdo de Adultos,
na sua generalidade.

Santos Silva (2001a:30-31) considera que houve um conjunto de factores
para que a educacdo de adultos passasse a viver com um estatuto de certo
modo marginal, no quadro das politicas educativas da época. Entre esses
factores apontam-se:

(i) aexisténciadebolsasdeactividadesapenas paraasac¢oes de alfabetizacdo;

(ii) oreduzido numero de bolsas de investigacdao na area (apenas 17, entre
1981 e 1983);

(iii) a auséncia de actividades de leitura nas bibliotecas populares;

(iv) as iniciativas com um cunho marcadamente escolar. Em 1984, por
exemplo, existem apenas seis unidades experimentais da rede de“Centros
de Cultura e de Educagao Permanente”.

Canario (2000:58-59, citando Lima) refere que, durante as décadas de
80 e 90, o periodo de marginalizacdo e de diminuicao do sector de Educa-
¢ao de Adultos trouxe consequéncias para dois segmentos populacionais
especificos:

a) osadultos poucos escolarizados que, no ambito do contexto fami-
liar, sentem grandes dificuldades no apoio aos filhos em idade escolar e
também no seu dia a dia, pessoal e profissional;
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b) as novas gera¢oes que, embora mais escolarizadas (com o alargamento
da escolaridade obrigatéria basica), integram a vida activa, mas ndo
encontram, na sociedade e no trabalho, respostas que lhes satisfacam as
necessidades formativas necessdrias ao longo da vida.

Estatisticas oficiais revelam que, nas ac¢des de alfabetizacdo e na educagao
de base, houve um registo de que o nimero estacionou desde 1981, emboraa
taxa de analfabetismo continuasse bastante elevada (Santos Silva, 2001a:32-33).

Apresentamos, de seguida, as modalidades entdo consignadas para a
educacao de adultos, em“escolar”e “extra-escolar” (Santos Silva, 2001a:40):

Quadro 1. Estrutura conceptual relativa a educacao de adultos Modalidades

Escolar Extra-Escolar

. Extensdo Educativa
. Ensino Recorrente .
Individuo . . Formacéo para o Trabalho
Formacéo Profissional - .
Promocéo cultural e civica

Grupos sociais Intervencédo Sécio-educativa

Fonte: Lima et al. (1988:54), citado por Santos Silva (2001a:40).

Com os fundos financeiros oriundos dos Programas de Apoio ao Desen-
volvimento da, entdao denominada, Comunidade Econémica Europeia, em
1985-86, ha uma expansao das ofertas formais de Educacao de Adultos,
assentes em modelos essencialmente escolares (Duarte, 2004a:15). Esta
matriz escolarizante da educacdo de Adultos referida por varios autores
(Canério, 2000; Lima, 2004; Canério & Cabrito, 2005; Lima, Afonso & Estévao,
1999; Melo, 2007:14) marcou as medidas politicas que, a partir de meados
anos 80, assentaram em decisdes que valorizaram duas grandes areas: a
formacao profissional e a valorizacdo do ensino recorrente (vista como
escolarizacao de 2.2 oportunidade). Mas constituiria o Ensino Recorrente
- uma escolarizagédo de 2.9 oportunidade?

Durante muitos anos, as respostas que existiram para aos adultos se
qualificarem foram enquadradas no ambito do Ensino Recorrente, que se
abriram também aos jovens que abandonavam o ensino regular.

O Ensino Recorrente - correspondendo “d vertente da educacgéo de adultos
que, de uma forma organizada e segundo um plano de estudo, conduz a
obtencdo de um diploma ou certificado, equivalente, para todos os efeitos
legais, aos conferidos pelo ensino regular” (art.4.° do Decreto-Lei n.c 74/91)
- estava estruturado de uma forma demasiado rigida e préxima do modelo
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tradicional escolar, cujas taxas de abandono e insucesso eram bastantes
elevadas, ficando muito aquém dos resultados esperados. A experiéncia de
vida ndo era valorizada e os percursos eram considerados todos iguais, como
se os percursos formativos, até entao realizados, nao tivessem existido, ou
fossem exactamente iguais num mesmo grupo. Em Portugal, foi feito um
estudo, em 1998, centrado precisamente na avaliacao do Ensino Recorrente
(Pinto, Matos & Rothes, 1998). Como factores de insucesso, Alonso (2000:22)
e Matos et al (2005:43-45) apontam os seguintes:

(i) proximidade, no curriculo e nas praticas, com o modelo escolar;
(ii) rigidez do modelo;

(iii) percursos formativos pouco flexiveis (excessiva carga horaria, so-
bretudo da componente profissionalizante, hoje designada tecnoldgica);

(iv) falta de articulacdo com outros subsistemas de formacao;
(v) inadequacao do sistema de unidades capitalizdveis aos mais jovens;
(vi) auséncia de perfil de alguns docentes que ministravam a formacao;

(vii) auséncia de meios pedagdgicos adequados.

Pinto, Matos & Rothes (1998), no Relatério de Avaliagdo do Ensino Recorrente,
utilizam uma expressao que deixa bem clara a questdao do insucesso desta
modalidade de ensino nas décadas de 80 e 90, quando referem que “quando
funciona como prolongamento da escolaridade para aqueles que jd estdo zan-
gados com a escola ndo deixa de ser mais do mesmo” (Pinto, Matos & Rothes,
1998:123, citados por Alonso, 2000:22).

Actualmente, a oferta de cursos do Ensino Recorrente é residual. Em sua
substituicao, surgiram os Cursos de Educacdo e Formagao de Adultos e,
mais recentemente, as Formag¢des Modulares estruturadas, de acordo com
os Referenciais constantes no Catalogo Nacional de Qualificagdes.

A questao da escolarizacao e da educacdo dos adultos sao também anali-
sadas por Lima (1994: 18), suportando essa constatacao em dois fendmenos:

(i) o primeiro fenédmeno situa-se no ambito do conceito de adulto: os
cursos do ensino recorrente passaram a ser frequentados também por
jovens, que Lima designa de “jovens-adultos’, os quais, tendo deixado a
escola com percursos de insucesso escolar, viam no ensino recorrente a
resposta (“fuga”) para concluirem a escolaridade, assumindo esse caminho
como uma resposta de segunda oportunidade. Posto isto, Lima (1994:18)
refere que se assistiu a um “rejuvenescimento dos adultos em formacao, jd
que os adultos-adultos (...) foram em boa parte como que abandonados”;
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(ii) o segundo fenémeno diz respeito ao analfabetismo, um problema
que se tem prolongado ao longo de décadas e que se situa num contexto
novo, com um novo enquadramento conceptual entre o analfabetismo
literal (tradicional) e o analfabetismo funcional e que, de acordo com o
autor, tem contribuido para que "a Educacgéo de adultos seja vista como
uma via predominantemente remediativa, de tipo supletivo, que por sua
vez contribuiu para acentuar o seu cardcter escolarizante” (Id. Ibid., p. 19).

Apesar disso, a situacao nao se alterava em termos dos niveis de escolari-
dade, sobretudo comparando os resultados com os dos parceiros europeus
(Lima, 2002:137). Uma equipa técnica, coordenada por Roberto Carneiro,
apresentou um cendrio relativamente ao nivel educacional da populacdo
portuguesa em 2000 (face aos resultados dos censos de 1981), com valores
que nos sdo apresentados por Santos Silva (2001a:61), da forma retratada
no Quadro 2:

Quadro2. Cenario relativamente ao nivel educacional da populacdo portuguesa, em 2000

Nivel de Instrucéo da Dados dos Censos de Ano 2000: Valores médios de
populacao total 1981 (%) dois cenarios de referéncia (%)

Sem qualquer grau 36,8 20,5

4 anos de escolaridade 38,9 34,8

6 anos de escolaridade 10,6 15,8

9 anos de escolaridade 6,4 13,4
Estudos secunddrios completos 3,5 8,3
Estudos profissionais e médios 1,5 3,0
Estudos superiores 2,1 4,2

Fonte: Santos Silva (2001a:61).

Em 1986, é aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86,
de 14 de Outubro). A escolarizacao da educagao de adultos é uma evidéncia
no quadro organizacional do sistema educativo de entdo, como evidenciam
Melo, Lima & Almeida (2002:112). No enquadramento legal acima referido,
pode ler-se que“o sistema educativo compreende a educagéo pré-escolar, a edu-
cagdo escolar e a educacgéo extra-escolar.” (art. 4.2, ponto 1), englobando esta
ultima [educacéo extra-escolar], “actividades de alfabetizacao e de educacéo
de base, de aperfeicoamento e actualizacéo cultural e cientifica e a iniciagao,
reconversdo e aperfeicoamento profissional e realiza-se num quadro aberto de
iniciativas multiplas, de natureza formal e ndo formal! (art. 4.2, pontos 1 e 4,
respectivamente). Na opinido de alguns tedéricos, como Rothes (2004:64),
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essa mesma Lei ndo contemplava “uma dimenséo ampla e plurifacetada de
educacdo de adultos, nem [previa] a criagcdo de um subsistema de educagéo
de adultos com caracteristicas proprias.”. Outro aspecto que Rothes (2004:65)
aponta para justificar a marginalizacdo do sector da Educacao de Adultos
em Portugal, é o facto de, até aos finais dos anos 80, nao existir formacao
especializada nessa area.®

Em 1987, é criada a Direc¢ao-Geral de Apoio e Extensao Educativa (DGAEE).
As competéncias da drea da educacao de adultos dispersam-se. Novamente
é proposta a criacdo de um Instituto Nacional de Educagao de Adultos. Com
todas estas alteracdes, em 1987, num estudo realizado pela Comissao de
Reforma do Sistema Educativo® os seus autores defendem a necessidade
de se “dotar o sistema de Educacdo de Adultos de uma verdadeira “carta de
deveres” do Estado, comprometendo-o a uma politica de desenvolvimento e
de descentralizacdo e procedendo a criagéo urgente do Instituto Nacional de
Educagdo de Adultos,...” (Lima et al,1999: 24-25).

Entre 1989 e 1993, funciona a Direccao-Geral de Extensao Educativa (DGEE).
Em 1993, sdo extintas as Direc¢des-Gerais do Ministério da Educacédo e o
que pertencia a DGEE passa para a responsabilidade do Nucleo do Ensino
Recorrente e Educacao Extra-escolar, no Departamento do Ensino Basico,
cabendo ao Departamento do Ensino Secundario a coordenacdo (Lima,
Afonso & Estévao, 1999; Melo, 2006; Apple & Novoa, 1998).

As alteragdes ministeriais, nomeadamente nesta divisdao da Educacao
de Adultos e nos dois departamentos do Ministério da Educagao, também
nao foram factores que contribuissem para a criacdo de uma estratégia
integrada. Parece ter sido sempre extremamente dificil consolidar medidas
num quadro de tao grande instabilidade e mudanca permanente.

1.1.4. 4.2 fase: Anos 90 do século XX

Com oinicio da década de 90, continuamos a verificar que, a Educacao de
Adultos, vai sendo dada cada vez menos importancia, na medida em que,
como referimos, as competéncias nesta matéria fragmentaram-se entre os
Departamentos de Ensino Basico e Secundario do Ministério da Educacéo.

A segunda metade da década de 90 (1996-1997), é caracterizada por
um conjunto de movimentos internacionais, como o Ano Europeu da
Educacdo e da Formacdo ao Longo da Vida e aV CONFINTEA (Hamburgo).

5 Em 1989, surgiu na Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico do Porto, a primeira formagao especia-
lizada nesta drea, com o langamento do Curso de Estudos Superiores Especializados em Animacdo Comunitéria
e Educacdo de Adultos (equivalente ao grau de licenciatura).

6 Grupo constituido por Licinio Lima, Manuel Lucas Estevao, Lisete Matos, Alberto Melo e Amélia Mendonca.
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E sobretudo a partir de 1996/1997, que a Educacao e Formacao de Adultos,
em Portugal, sofre o seu maiorimpulso. Uma economia mais exigente, uma
sociedade do conhecimento que exigia novas competéncias a par dos bai-
xos niveis de qualificacao da populagdo adulta, exigia medidas de mudanca.

Os organismos internacionais também tém aqui um papel preponderan-
te, na definicdo de estratégias e linhas de orientagdo a seqguir pelos varios
paises. A participacao de Portugal na Conferéncia de Hamburgo foi decisiva.
A partir dai, viria a ser constituido um Grupo de Trabalho responséavel por
elaborar um documento estratégico’ para o desenvolvimento da Educacao
de Adultos em Portugal (Melo et al, 1998). Esse documento estratégico re-
cuperou os principios de educacao popular e de base de adultos (contidas
no PNAEBA de 1979) e nos Documentos Preparatdrios Ill da Comissao de
Reforma do Sistema Educativo de 1988, como nos refere Lima (2005:47).

No periodo de funcionamento da DGEP, concretamente, em 1976, ja se
falava na intengdo de criar um Instituto Nacional de Educacgdo de Adultos
e essa recomendacao ficou explicita no PNAEBA (1979/80) e no Relatério
para a Comissdo de Reforma Educativa. Esse instituto apenas viria a ser
criado em 1999. Sem as reformas e medidas tomadas na década de 70 e
as iniciativas no campo da educacao popular através das associa¢des, ndo
poderiam, eventualmente, terem sido tomadas as medidas que viriam a ser
implementadas a partir do final da década de 90, mais precisamente em
1999, com a criagdo da Agéncia Nacional para a Educacao e a Formacao de
Adultos (ANEFA). No Capitulo 3, é desenvolvido o processo que decorreu
desde a criacdo do Grupo de Trabalho até a criacdo da ANEFA.

Na década de 90, ha alguns criticos das politicas (ou da auséncia delas)
em matéria de educacao de adultos. Licinio Lima é um nome incontorndvel
na andlise que faz ao sistema de educacao de adultos em Portugal. Em 1996
(e também em 2000), descreve, a proposito disso, a educacao de adultos
segundo um paradigma que designa de “educac¢do contdbil” (Lima, 2000).
Das leituras realizadas, ha uma aproximacado entre esta designacao e o que
Freire designou de “Educagdo Bancdria” (1970). Ambas nos parecem ter em
comum uma visao redutora dos principios subjacentes a educagao enquanto
um processo que ndo é apenas formativo, mas que deve levar a construcdo
da personalidade e da cidadania de cada um. O que Lima critica sao os in-
dicadores quantitativos, possiveis de medir e que se estao a sobrepor, cada
vez mais, aos principios de uma educacao de adultos, com raizes fortes no
movimento de Educacdo Permanente promovido sobretudo a partir da
década de 70 do século XX (democracia, participacao, educacao civica,..).

7 Melo, A, Queirds, A. et al (1998). Uma Aposta Educativa na Participagdo de Todos. Documento de Estratégia para
o Desenvolvimento da Educagdo de Adultos. Coleccao Educacéo para o Futuro. Lisboa: Ministério da Educacéo.
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Esta perspectiva também esta presente quando nos referimos aos“modelos” de
politicas sociais na drea da Educacao de Adultos, nomeadamente o modelo
de reforma social neoliberal, em que o Estado tem um papel cada vez menos
presente, sendo a aprendizagem vista como um algo individual. Hd uma
expressao de Lima (2000:245) que explica muito claramente o significado
da educacao contabil:

“F a educacdo que conta. Aquela que é orientada sequndo objectivos precisos e que desta
forma se torna contdvel, através da acgéo de instancias de contadoria e dos respectivos
agentes e processos contadores.”

1.1.5. 5.2 fase: Século XX-XXI - a partir de 1999

Face aos baixos niveis de qualificacdo da populagdo adulta, foi necessario
tomar medidas que contribuissem para uma maior qualificacdo daqueles
que, em muitos casos, cedo abandonaram a escola para integrar o mercado
de trabalho. De acordo com Araujo, 2001:29), em 1998, dos 4.700.000 de
activos portugueses, 2.400.000 tém escolaridade inferior ao 9.2 ano e 30%
dos activos sdo semi ou ndo qualificados (formacgao inferior ao nivel Ill de
qualificacao profissional, de acordo com dados disponibilizados pelo MTS
- Ministério do Trabalho e da Solidariedade, 1998).

A prépria OCDE, como sublinha Leitao (2001:5), prevé que em 2015, se
nao se tomarem medidas, a popula¢do activa portuguesa com formacao
igual ou superior a 9 anos nao atinja os 40%.

A educacao e a formagao passam a considerar-se nao areas distintas mas
interligadas que devem surgir associadas nas medidas educativas propostas.
Assim, a ANEFA constituiu-se como instituto publico de dupla tutela.
Passa-se a utilizar a sigla EFA - Educac¢ao e Formacdo de adultos que, como
refere Melo (2006: 22), visava “o desenvolvimento pessoal, a construcédo da
cidadania, a promocgdo de conhecimentos, a preparacéo para o trabalho, etc'.

Apesar de uma so estrutura congregar em si a educacao e a formacgao, a
definicdo de EFA, na opinido de Melo, Lima & Almeida (2002: 118) é, ainda,
“jd mais estreita e ndo existem referéncias (...) relativamente aos importantes
dominios da alfabetizacédo e da literacia bdsical (...) do ensino recorrente, (...)
do desenvolvimento local e comunitdrio...".

Em Portugal havia, na altura da ANEFA, dois tipos de défice ou de sub-
certificacdo, como referem Costa (2002:185) e Amorim (2006:24-25):

() aformal relacionada com as competéncias de base;

(i) ainformal com referéncia as competéncias adquiridas pela via da experiéncia.
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O problema da sub-certificacdo escolar da populacdo activa com 64,2%
dos activos sem 0 9.°ano e com niveis muito baixos de literacia também
ficou demonstrado no estudo coordenado por Benavente et al, em 1996.

Nesse contexto, urgia criar um sistema centrado nos processos de
reconhecimento e validacao dos adquiridos, constituindo-se, para o efeito,
uma rede de Centros de Reconhecimento, Validacao e Certificacdao dos
adquiridos experienciais, valorizando-se e certificando-se, formalmente,
as aprendizagens e conhecimentos adquiridos por vias ndo formais. Além
desse sistema, sdo criados os cursos de Educacdo e Formacgdo de Adultos
(EFA), como respostas formativas que permitissem a aquisicao de formacao/
competéncias (destinaram-se, inicialmente, mais para publicos pouco qua-
lificados, sem 9 anos de escolaridade bésica obrigatéria e com percursos de
dupla certificacdo) e também as Accdes S@Ber+ (cf. ponto 3.2. do Capitulo 3).

Em 2002, com a nova Lei Organica do Ministério da Educacao, a ANEFA
é extinta, dando lugar a criacdo da Direc¢do-Geral de Formacgao Vocacional
(uma unica tutela)®. Nela sdo integradas as competéncias da ANEFA. Vive-se,
nessa altura, um novo vazio em termos das ac¢des na educacédo e formacgéo
de adultos (Duarte, 2004a). Melo (2005:38) indica mesmo o seguinte:

“..nunca a educacdo de adultos foi prioridade na agenda politica de governantes quer
em Monarquia quer em Republica, quer em regime ditatorial ou democrdtico. (...) um
dispositivo eficaz e coerente para desincentivar e impedir as pessoas adultas, e muito
especialmente as mais necessitadas, de aceder a aprendizagem bdsica ou continua.”

Lima (citado por Quintanilha, 2003:142), a propdsito destas constantes
mudancgas de organismos, refere que o que se estava a passar mais nao era
do que medidas que contribuiam para se ir “adiando a defini¢cdo de uma
politica publica e subordinando o que resta da iniciativa estatal as I6gicas da
formacao profissional e continua.”

As ac¢des como a alfabetizacdo e a educacao comunitaria, bem como as
iniciativas associativas e de educacdo civica estavam completamente vota-
das ao esquecimento. Pouco ou henhuma expressao tinham no contexto
educativo (Quintanilha, 2003:142; Lima, 1994:18).

8 A DGFV é criada através do Decreto-lei n° 208/2002, de 17 de Outubro, onde é aprovada a lei organica do
Ministério da Educacéo.
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1.1.6. 6.2 fase: Século XXI - 2005 (Iniciativa Novas Oportu-
nidades) até a actualidade

Conforme refere a Comissao Europeia (2005), Portugal, no periodo 2002-2004,
encontra-se muito afastado da média europeia, no que se refere a taxa de
diplomados. A taxa portuguesa situa-se abaixo dos 50%, entre os jovens
dos 20-24 anos (Gomes, 2006a:11), enquanto a média europeia é de 75%.

Em 2005, os Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social (MTSS) e da
Educacao (ME) apresentam-nos o seguinte cendrio em matéria de qualifica-
¢ao dos actuais activos: 3,5 milhdes apresentam um nivel de escolaridade
inferior ao 12.° ano, dos quais 2.600.000 tém escolaridade inferior ao 9.°
ano (Gomes, 2006a:11). Nesse mesmo ano, é apresentada a Iniciativa Novas
Oportunidades e, em 2006, implementa-se, em todo o pais, um conjunto
de medidas que visa qualificar 1 milhdo de portugueses adultos.” Com esta
iniciativa, ha um reforco da oferta de educacao e formacao de adultos de
dupla certificacdo, de nivel Il e lll de qualificacdo; reorganiza-se o modelo do
ensino recorrente; promove-se o alargamento da rede nacional de Centros
de RVCC (designados, agora, de Centros Novas Oportunidades) e alarga-se
o processo de RVCC até ao nivel secundario.

Em 2006, depois de quatro anos em funcionamento, a Direccao-Geral de
Formacao Vocacional é substituida pela Agéncia Nacional para a Qualificacdo,
I.P. (ANQ), cuja criacdo e aprovacgao da respectiva estrutura organica ocor-
re através da publicacdo do Decreto-Lei n° 276-C/2007, de 31 de Julho.
E a ANQ, I.P, que esta, neste momento, a gerir as ofertas de Educacéo e
Formacao de Adultos (e de jovens também). E igualmente um instituto
publico, como a ANEFA, de dupla tutela, que apostou, nos ultimos 4 anos
(2007-2010), na area das ofertas de adultos, no alargamento da Rede de
Centros Novas Oportunidades, no aumento das ofertas formativas profissio-
nalizantes, na disponibilizacao de respostas flexiveis através dos Cursos
EFA e das formagdes modulares (organizadas em Unidades de Formacéo
de Curta Duragdo - UFCD) que o adulto pode ir capitalizando em funcao
dos respectivos ritmos, disponibilidade e gestdo individual.

1.2. Do conceito de Educacao Permanente ao conceito de
Aprendizagem ao Longo da Vida

A revisdo da literatura permitiu-nos compreender a complexidade que
o conceito de Educacdo Permanente encerra em si. Por vezes, utilizam-se

9 Ministério da Educacdo & Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social (2006). Novas Oportunidades.
Aprender Compensa. Lisboa: ME/MTSS. Fonte: www.novasoportunidades.gov.pt, acedido em 15.06.2008.

33



34 Aescoladavida: Reconhecimento e validacdo dos adquiridos experienciais em Portugal.
Fragmentos de Uma década (2000-2010)

os conceitos de forma espontanea, quase vulgarmente, sem que nos te-
nhamos dado conta das especificidades e diferencas que possam, ou ndo,
existir entre si.

A analise conceptual que nos propomos efectuar, leva-nos a abordar,
necessariamente, o papel preponderante dos organismos internacionais,
nomeadamente a UNESCO (Agéncia da ONU para a Educacao, Ciéncia
e Cultura), nessa definicao, assim como na delimitacdo de estratégias e
linhas de orientacdo que os varios paises tém vindo a seguir em matéria
de educacao e formacéo de adultos.

A UNESCO foi instituida em 1945 e desempenhou um papel importante
na alfabetizacdo e na educacao basica de adultos. As ideias fundadoras
na educacao de adultos que vem defendendo encontram-se em autores
como Egdar Faure et al. (1972), Paul Lengrand (1975) e R.H. Dave (1976).
Mais tarde, outros, como Paul Bélanger & Ettore Gelpi (1994) e Jacques
Delors et al (1996) assumiram protagonismo relevante no trabalho daquela
Agéncia da ONU.

Com o patrocinio da UNESCO, a primeira Conferéncia Internacional sobre
Educacao de Adultos realizou-se, ainda, na primeira metade do século XX,
em 1949, na Dinamarca. A ultima Conferéncia, decorreu no Brasil, em 2009,
realizando-se, pela primeira vez, num pais da América do Sul, no Brasil',
como a seguir se apresenta no Quadro 3:

Quadro 3. Conferéncias Internacionais da UNESCO sobre Educacao de Adultos
(CONFINTEAS)

Designacao Local Ano
| CONFINTEA Elseneur (Dinamarca) 1949
Il CONFINTEA Montreal (Canada) 1949
II CONFINTEA Toquio (Japao) 1972
IV CONFINTEA Paris (Franca) 1985
V CONFINTEA Hamburgo (Alemanha) 1997
VI CONFINTEA Belém do Para (Brasil) 2009

No contexto de andlise dos conceitos em causa, destacamos, sobretudo,
as lll, IV e V Conferéncias Internacionais.

A lll Conferéncia Internacional realizou-se em Téquio (Japao), no ano
de 1972. Participaram 86 estados e varias organiza¢des internacionais'.

10 Fonte:http://www.google.pt/search?sourceid=navclient&hl=pt-BR&ie=UTF-8&rlz=1T4HPEB_pt-BRPT257PT3
27&qg=vi+confintea+brasil, acedido em 24.10.2009.
11 Alista de participantes encontra-se em Rapport Final, Annexe VI, pp. 87-104.
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Se, anteriormente, “a educacdo escolar e a educagéo/formacéo de adultos
eram 2 subsistemas de um processo de educac¢do/formacdo permanente,
passavam agora a ser duas fases de um tnico processo. Como tal, defendiam
os participantes nestas reunioes que os recursos deviam ser equitativamente
distribuidos pelos dois subsistemas.’, como sublinha Silvestre (2003:88).
A desejavel relacdo entre a educacao de adultos e a educacao de jovens, é
tratada é tratada em 1976, numa reuniao em Nairobi (1976), onde a UNESCO
aprova um documento que tomou o titulo de “Recomendacao sobre o
Desenvolvimento da Educacao de Adultos’, como refere Dias (1982b: 10):

“A educagdo dos jovens deveria ser progressivamente orientada para a educagdo per-
manente, tendo em conta a experiéncia adquirida no ambito da educagéo de adultos,
e tendo em vista preparar os jovens, qualquer que seja a sua origem social, para bene-
ficiarem da educagéo de adultos ou contribuirem para ela."?

Em Nairobi, a Educacdo de adultos é definida como sendo (Dias, 1982a:6):

“a totalidade dos processos organizados de educacdo, qualquer que seja o contetido,
o nivel ou 0 método, quer sejam formais ou ndo formais, quer prolonguem ou substituam
a educacdo inicial ministrada nas escolas e universidades e sob a forma de aprendizagem
profissional, gragas aos quais as pessoas consideradas como adultos pela sociedade a que
pertencem desenvolvem as suas aptidées, enriquecem os seus conhecimentos, melhoram
as suas qualificagbes técnicas ou profissionais ou Ihes dGo uma nova orientagdo, e fazem
evoluir as suas atitudes ou o seu comportamento na dupla perspectiva de um desenvolvi-
mento integral do homem e de uma participagéo no desenvolvimento social, econémico
e cultural, equilibrado e independente.”

A Educacao de Adultos devia, pois, ser dirigida para os mais desprotegidos,
sob o ponto de vista social e econémico. Torna-se prioritario eliminar as
elevadas taxas de analfabetismo. Em 1958, a definicao de analfabeto, na
Conferéncia Geral da Unesco, é assumida da seguinte forma:“toda a pessoa
incapaz de ler, escrever e compreender uma exposicéo simples e breve de factos
relacionados coma sua vida didria.” (Canario, 2000:52) A este propésito, im-
porta relembrar os valores do analfabetismo, a nivel mundial (considerando
a populacdo mundial com mais de 15 anos) que eram bastante elevados.
Em 1950, havia 700 milhdes de pessoas analfabetas (correspondendo a 44%
da populagdo mundial), conforme refere Candrio (2000:51-53).

12 UNESCO, Recomendacao, Nairobi, n.c 46.
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Nesta Il CONFINTEA, defende-se uma nova concepc¢édo de Educacdo
de Adultos que “assentard numa metodologia especifica para esta vertente
educativa/formativa que partird, (...) das suas caracteristicas, diversidades,
experiéncias de vida,..” (Silvestre: 2003:90), em que a educacao e formacao
de adultos é um “subconjunto integrado num projecto global de educa-
¢do permanente...” (Projecto de Educacao de Adultos/Universidade do
Minho, cit. por Silvestre, 2003:90). Uma definicao de Educacao e Formacao
de Adultos (EFA) que ficaria bem expressa na Recomendacédo de Nairobi
(Alcoforado, 200: 67).

AV CONFINTEA decorreu em 1985, em Paris, e contou com a participagao
de mais de 8 centenas de participantes oriundos de 122 Estados membros da
UNESCO. Portugal participou, pela primeira vez. Refor¢a-se, neste momento,
anecessidade de fortalecer as ligacdes entre educacao formal e ndo formal,
para que assim se possam dar as condicdes necessarias e estimular a par-
ticipacdo dos cidadaos. Os conceitos de “formal e ndo formal” haviam sido
ja referidos em 1976, na Conferéncia de Nairobi. A educacao e formacéao
permanente e comunitdria € uma preocupacdo, nomeadamente a forma
como cada pais haveria de transportar esses principios para as respectivas
praticas. Esta preocupac¢do ganha ainda mais importancia na Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos (Jomtien, na Tailandia), em 1990.
Autores como Silvestre (2003) consideram que é a partir daqui “que o con-
ceito de Educacgao/Educagéo Permanente comega a perder a sua originalidade
e a diluir-se, comec¢ando a ser confundido mais com o conceito de educagéo
ao longo da vida (ALV)".

Regressando a Jomtien, esta Conferéncia foi organizada por varias
ageéncias internacionais (Unicef, Unesco e Banco Mundial) e a proclamacéo
de uma Educacao para todos foi criticada por alguns, que consideraram o
conteudo da declaracao ai concretizada como uma “retdrica estimulante”,
ou um simples “jogo politico” sobre as “oportunidades de estudo para todos
os habitantes do mundo”, de que foi exemplo Udagama (1992), conforme
nos refere Nogueira (1996: 68).

Na década de 80 do século XX, o que se verifica é que a Educacéo e
Formacao de Adultos (EFA), como um contributo para as comunidades e
para as pessoas, assentava sobretudo em fins econémicos, o que leva Sil-
vestre a defender que ndo se deve fazer assentar a Educacao e Formacao
de Adultos, nomeadamente as vertentes permanente e comunitaria, em
iniciativas com fins meramente economicistas (crescimento econémico),
pois“ndo nos parece ser o melhor caminho para o verdadeiro desenvolvimen-
to integrado e sustentado das comunidades.” (2003:93). Nesta perspectiva,
Canario (1999, citado por Silvestre, 2003:93) chega mesmo a afirmar que tal
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“é uma proposta muito pouco pertinente e realista, face aos problemas com que
nos defrontamos. (...) [até porque] a formagdo [educacdo] nédo criaempregos.”

Em 1989, os numeros do analfabetismo continuam a ser terrivelmente
elevados, pelo que se realiza nesse ano a 25.2 Conferéncia Geral da Unesco
(Paris), definindo-se um plano de ac¢ao que previa extinguir o analfabetismo
nos onze anos seguintes (até ao ano 2000).

Apesar de alguns criticarem a mensagem de Jomtien, parece que surge
ai uma vontade de se definir uma ac¢do conjunta a escala mundial. Muitos
paises desenvolvem medidas com vista a potenciar todas a respostas que
pudessem contribuir para a “educacdo para todos”, repensando-se os siste-
mas de ensino e de formacao inicial (Santos & Fidalgo, 2007:74). O conceito
de aprendizagem estendeu-se a outros contextos, falando-se, cada vez
mais, das dimensdes nao formal e informal.

A V Conferéncia Internacional constituiu a penultima CONFINTEA e
decorreu, em 1997, em Hamburgo.

Se,em 1960, a Educacao de Adultos é vista como um direito, agora passa
a ser como que a chave para o século XXI (Natale, 2003: 78), cujo temética
foi “Aprender em idade adulta: uma chave para o século XXI".

Melo, Lima & Almeida (2002:22) sublinham que, nesta CONFINTEA, propde-se
“um novo conceito da Educacao de Adultos que seja simultaneamente holistico,
para abordar todos os aspectos da vida, (...)" (ApF'3, p.50) associando-lhe um
“outro conceito que é a sociedade de aprendizagem, em que tudo oferece uma
oportunidade de aprendizagem e de realizagéo do potencial de cada um.” (ApF, p.9)

Os mesmos autores consideram que a Educagao de Adultos, numa perspectiva
de ALV, remete para o conceito de“sociedade educadora, onde tudo deve abrir opor-
tunidades de aprender e de realizar as potencialidades de cada pessoa” (ApF, p.9).

A este propésito, o CEDEFOP™ (2001) reforca a necessidade de promover
uma maior articulacao entre todas as dimensdes e contextos de aprendizagem,
assumindo-se o contributo de todas elas para a consolidacdo de uma verdadeira
aprendizagem ao longo da vida, como se pode deduzir do Quadro 4:

13 Agenda para o Futuro.

14 O CEDEFOP ¢ o Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formagéo Profissional. Constitui uma agéncia
europeia criada em 1975 com o objectivo fundamental de promover e desenvolver a educacao e formacgao
profissionais no espaco da Unido Europeia.

Fonte: http://www.ipv.pt/polistecnica/polistecnical1/10.pdf , acedido em 13.02.2008.
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Quadro 4. Contextos de Aprendizagem (ALV)

Educacao formal Educacao nao formal Educacao informal
Educacdo de adultos | Formacdo para o mercado de trabalho Organizagdes Civicas e
Ensino superior Formacdo na empresa solidarias
Ensino secundario Formacgdo em alternancia Sociedade do conhecimento
Ensino obrigatério Promogao de competéncias “Organizagdes educadoras”
Educacéo infantil Educacédo popular de adultos Familia

Fonte: Melo, Lima & Almeida (2002:52).

AV CONFINTEA é um marco importante pelos documentos ai produzidos,
assim como pelas propostas que apresentou para a area da educacao de
adultos. Melo, Lima & Almeida (2002:13) consideram que, apés 1997, a
“educacdo de adultos ganhou, a escala mundial, um novo visual e muito
maior visibilidade". Também Alonso (2000:20), referindo-se a Declaracdo de
Hamburgo (1997:29), afirma que “a educagdo de adultos ganhou uma nova
profundidade e amplitude e tornou-se um imperativo no local de trabalho, no
lar e na comunidade, a medida que homens e mulheres se esforcam por criar
novas realidades em todas as etapas da vida."

Ha uma tendéncia para que a Educacao de Adultos, no contexto da ALV,
se afirme como Educacao e Formacao de Adultos, assente numa nova nocao
(ou pelo menos renovada) de adulto enquanto adulto aprendente (adult
learning). Pretende-se, também, afastar a Educacdo de Adultos daideia ini-
cial de resposta de segunda oportunidade, como ficou conhecida, no nosso
pais, nas décadas de 80/90, através das modalidades de Ensino Recorrente.

Outros aspectos que nos merecem atencao na V CONFINTEA sao os
seguintes (Melo, Lima & Almeida, 2002:24-53):

(i) oreconhecimento da multiplicidade de espacos de aprendizagem;

(i) oreconhecimento da importancia das parcerias “reconhecer o novo
papel do estado e dos parceiros sociais (...)para que todos reconhecam a
sua responsabilidade”;

(iii) o reconhecimento da importancia da melhoria dos mecanismos
e quadros de financiamento em Educacdo e Formacao de Adultos. No
entanto, cada governo desenvolveu medidas nesta area, em resultado
do peso atribuido a Educacdo de Adultos;

(iv) a valorizacao do conceito de literacia e dos dispositivos de Reco-
nhecimento e Validacao de competéncias;

(v) oreconhecimento do papel de diferentes agentes, desde o Estado a
sociedade civil com as Organiza¢des ndo Governamentais (ONG) e grupos
locais, estes ultimos pela capacidade tém ao nivel da “conscientizacdo e
empowerment das populagées”.
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Também Melo, Lima & Almeida (2002:12-24), referindo-se a Declaracdo
de Hamburgo de 1997, afirmam que, com ela, se discute uma nova visao
de Educacao de Adultos, perspectivando-a no quadro da Aprendizagem
ao Longo da Vida (ALV).

1.2.1. Aemergéncia do principio de Aprendizagem ao Longo
da Vida (ALV)

“Os adultos aprendem com e ao longo da sua vida: no traba-
lho, na familia, com a televisdo, em ac¢bes de formagdo néGo
certificadas formalmente, com os livros nas bibliotecas, ..."”
Maria Marcia Trigo (2002b:56)

Ao longo da segunda metade do século XX, tem sido abordada a questao
da Educagao Permanente de uma forma mais frequente e estruturada. Esta
tem sido entendida como um principio que deve permitir ao individuo
continuar a aprender. Esse continuum aprendente surge, frequentemente,
associado a aprendizagem ao longo da vida. E sobretudo a partir de mea-
dos da década de 80 do século passado que a expressao “Aprendizagem ao
longo da Vida” comeca a ganhar uma presenca cada vez maior nos docu-
mentos, féoruns e nas conferéncias internacionais de educacao de adultos
promovidas pela UNESCO e pelo Conselho da Europa. Foi o que aconteceu
na IV CONFINTEA (1985) e, sobretudo, depois naV CONFINTEA (1997), como
referimos anteriormente. Conforme Silvestre (2003) sublinha, é a partir de
1985 “que o conceito de Educagdo/Educacdo Permanente comega a perder
a sua originalidade e a diluir-se, come¢ando a ser confundido mais com o
conceito de educagdo ao longo da vida (ALV)".

Gomes (2006a) aponta mesmo dois momentos, que segundo ela, sao
estruturantes para se compreender a“origem” da expressao ALV. Conforme
refere, surgiu, pela primeira vez, em 1996, através da UNESCO, e depois,
em 2000, pela Comissao Europeia. Em 1996, considera-se, de forma muito
clara, que todos os contextos podem ser de aprendizagem, o que nos
remete para os contextos formais, ndo formais e informais. A aprendizagem
é percepcionada na sua perspectiva holistica, assim como o adulto que
aprende, valorizando-se as varias dimensdes da sua circunstancia individual
(pessoal, social, experiencial, profissional, ...).

No Livro Branco da Comissdo Europeia (1995), a Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV) surge associada“a aquisico de competéncias estratégicas que permitam
aprender a aprender, bem como a aquisi¢do de um conjunto de conhecimentos
gerais...” (Canario, 2000:91). No Memorando sobre a ALV (Unido Europeia, 2000),
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esta é tida como “toda e qualquer actividade de aprendizagem, com um ob-
jectivo, empreendida numa base continua e visando melhorar conhecimentos,
aptidées e competéncias” (Serra & Carrajola, 2008:228).

Trigo (2002e:34), referindo-se ao Memorando da Uniao Europeia (2000)
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, refere nove argumentos que acentu-
am aimportancia que a ALV vai assumindo nas sociedades do conhecimento:

1- Aimportancia de se dar a oportunidade a todos de dar continuidade
aos percursos formativos;

2- A constatacao de que parte significativa da populagdo activa nao
tem os niveis de escolaridade essenciais a uma sociedade cada vez mais
exigente e competitiva;

3- A sociedade pés-industrial é uma sociedade da informacéo e do co-
nhecimento, ambos elementos essenciais e estruturais da vida social,
politica e econédmica. O capital humano passa a ser o principal recurso
desta nova sociedade e a educacao essa passa a ser um “factor de estra-
tificacéo social e do acesso ao poder” (Avila, 2008:11);

4 - A mudanca continua do conhecimento, uma vez que este evolui a um
ritmo tal que exige dos individuos uma preparagdo e uma capacidade de
adaptacao. Nos tempos actuais, defende Guimaraes (2008:35), temos de
assumir o conhecimento como “tempordrio”, ligado a um dado contexto e,
desse modo, “utilitdrio e descartdvel”. O conhecimento deve possuir “uma
utilidade e validade que esteja além do que é imediato” (Guimaraes, 2008: 37);

5 - A existéncia de uma economia do conhecimento: a ideia de socieda-
de da informacao surge-lhe muitas vezes associada porque também foi
necessario alterar os modos de utilizar e transmitir a informacao, assim
como as formas de producao da mesma, com o recurso cada vez maior
as novas tecnologias como factor também de inovacao.

6 - A coesdo e a inclusdo sociais, valores que importa valorizar, sendo
gque a educacao e a aprendizagem sao condi¢des essenciais para que
isso se concretize. Também Castro (1998:26), a este prop0dsito, refere que
a ALV é“importante construtor de coesdo social e um elemento indutor de
eficiéncia econémica”. Rico (2007) refere, neste contexto, a propésito a
Comunicagao das Comunidades Europeias (2001:8):

“(...) aprender ao longo da vida tem um papel crucial a desempenhar no que respeita
a remogdo das barreiras que vedam o acesso ao mercado de trabalho e entravam
a progressdo no seio do mesmo. A luta contra a desigualdade e a excluséo social
inscreve-se neste processo.”

7 - As Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacao trazem, hoje, um
novo tipo de exclusdo que é a info-exclusao, relacionado com o uso do
computador e da Internet. E fundamental que se aposte na aprendizagem
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ao longo da vida e no desenvolvimento concreto de competéncias que
aumentem a Literacia tecnoldgica;

8 - Combater a exclusdo escolar dos jovens pela aprendizagem e o
exemplo dos proprios adultos. Hd aqui uma questao de intergeraciona-
lidade, em que o regresso dos mais velhos pode ter efeitos importantes
nas camadas mais jovens, incentivando-as a continuar a estudar e a ndo
abandonarem os estudos, ingressando no mundo do trabalho sem a
adequada escolaridade;

9 - Questao de sobrevivéncia dos proprios sistemas de educacao. Essa
abertura deve ser vista“ndo como um favor, mas como umdireito a um dever."
(Trigo, 2002e:37).

Cavaco (2002:19) considera que o conceito de Educacdao Permanente
deve ser entendido como a educacao ao longo da vida, a qual devera ser
proporcionada pelas instituicdes formais mas também por toda a sociedade.

O paradigma de ALV foi adoptado pela Europa constituindo-se como um
principio presente em declaragdes, orientagdes e recomendacdes na drea da
educacao e da formacdo. Assim sendo, a Aprendizagem ao Longo da Vida,
de acordo com a Comissao das Comunidades Europeias (CCE), em 2001, no
documento Tornar o espago europeu de aprendizagem ao longo da vida uma
realidade, referido por Correia & Sarmento (2007:126), é apresentada como
sendo “todas as actividades de aprendizagem intencional desenvolvidas ao
longo da vida, em contextos formais, ndo formais ou informais, com o objectivo
de adquirir, desenvolver ou melhorar conhecimentos, aptidées e competéncias
no quadro de uma perspectiva pessoal e ou profissional." (CCE, 2001:42)

Nas definicdes aqui apresentadas, verificamos a presenca da nocgédo de
competéncia, na medida em que esta integra em si nao apenas um saber
tedrico mas o saber em uso, aquele que é adquirido e empregue nas situ-
acoes do quotidiano. A aprendizagem ao longo da vida também implica,
da parte do individuo, uma maior responsabilidade (Fragoso, 2007:202), na
medida em que, e sobretudo numa andlise mais comum, se tende a asso-
ciar a ALV a uma postura de competitividade e individualismo, “no qual as
aprendizagens para aprender algo assumem-se como vantagens competitivas”
(Lima, 2004:14, cit., por Fragoso, 2007:202). Ao individuo, neste paradigma
assente em competéncias, é-lhe exigida uma maior responsabilizacao.

Os sistemas de reconhecimento e validacdo dos adquiridos experienciais
no paradigma da ALV assumem um papel importante.

Em Portugal, em 2000 (Evora), realiza-se a Conferéncia Europeia“Edu-
cagdo e Formacgdo de Adultos na Europa - Competéncias-Chave para a
Cidadania e a Empregabilidade”, na qual a preocupacao fundamental
assenta no reconhecimento e validacdo das competéncias dos adultos.
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Esta conferéncia foi organizada pela recém-criada ANEFA, onde se fez a
apresentacao publica das inova¢des em matéria de Educacdo e Formacao
de Adultos para Portugal (Anefa, 2001a).

Em Marco de 2000, realiza-se o Conselho Europeu de Lisboa assumindo-se
objectivos ao nivel daformagao e empregabilidade, com base no principio da ALV
como elemento central do modelo social europeu (igualdade de oportunidades)
(Correia & Cabete, 2002b:43'). No seguimento da Cimeira de Lisboa, foi lancado,
o ja referido Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida (2000),
com base num trabalho prévio de consulta a escala europeia’®.

Em 20077, realiza-se, em Lisboa, a Conferéncia “Valorizar a aprendizagem:
prdticas europeias de validacéo de aprendizagens nédo formais e informais”,
cujo objectivos foram o lancamento do Quadro Europeu de Qualificagdes (QEQ),
averificacao do estado de implementacdo dos principios referidos anteriormente
no Conselho da Unido Europeia (2004) e a reflexao acerca da pertinéncia, regulacéo,
monitorizacdo, aceitacao social na sociedade desta pratica de validagao das
aprendizagens (Ministério da Educacao, 2007: 15).

Continuar a aprender dependera do que cada individuo fizer do seu
préprio percurso mas também do reconhecimento formal daquilo que se
adquiriu, ao longo da vida, por via ndo formal. E este um dos principios
essenciais e subjacentes a criacao dos Centros de RVCC em Portugal.
No Capitulo 2, desenvolveremos o conceito de competéncia e a sua ligacao
aos dispositivos de Reconhecimento e Validagcao dos adquiridos experienciais.

Nota final

Neste primeiro capitulo procuramos apresentar uma breve perspectiva
da evolucao da Educacao e Formacdo de Adultos em Portugal, descrevendo
0s principais acontecimentos, medidas e institutos/organismos respon-
saveis pela sua tomada, em quadros ou regimes histérico-politicos que é
necessario contextualizar, quando procuramos identificar e compreender
o alcance dessas medidas.

15 Foi definida uma estratégia para a Unido Europeia. Com esta estratégia, vulgarmente designada de Estratégia
de Lisboa, a UE pretende tornar-se “na economia de conhecimento mais competitiva e dinamica do mundo,
capaz de gerar um crescimento econémico sustentavel, com mais e melhores empregos e maior coeséo social”
Fonte: http://www.confagri.pt/Ambiente/AreasTematicas/DomTransversais/Documentos/doc36.htm), acedido
em 10.05.2009.

16 Nesse processo participaram cerca de 12.000 cidad&os e além dos Estados-Membros, instituicdes comunitarias
e organizagdes ndo governamentais.

Fonte: http://www.gaeri.min-edu.pt/index.asp?doc=10080, acedido em 10.05.2009.

17 Em 2004, ocorreu o Conselho da Unido Europeia, definindo-se os “Principios comuns europeus de identificagdo e
de validagéo da aprendizagem néo formal e informal”, no ambito do Reconhecimento e Validagéo de Competéncias.

18 O QEQ [Quadro Europeu de Qualificacdes]"é uma grelha de equivaléncias de qualificagbes a nivel europeu, basea-
da em oito niveis de referéncia, das qualificacées mais bdsicas para as mais avangadas”. Fonte: www.portugal.gov.
pt/Portal/Governos, acedido em Junho 2008.
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CAPITULO 2

DO MODELO DA QAUALIFICACI:\O AO
MODELO DE COMPETENCIA NOS SISTEMAS
DE EDUCACAO E FORMACAO

“O saber ndo ocupa lugar,
E quem faz bem,
Demonstra saber

E merece ser Reconhecido”
Autor desconhecido

N o presente capitulo, pretendemos abordar a presenca, o papel e
a emergéncia do conceito de competéncia, sobretudo a partir da
década de 90 do século XX, nos sistemas de educacao e formacao, parti-
cularmente, no que respeita aos Sistemas de Reconhecimento e Validacao
dos Adquiridos Experienciais, adiante designados por RVAE. Propomo-nos
identificar a génese e os fundamentos destes processos, 0s motivos associados
a0 seu aparecimento e a respectiva evolucao. Também nos propomos identi-
ficar as primeiras experiéncias de reconhecimento e certificacdo de saberes.

Se, no século XVIII, a Escola era considerada a esséncia dos projectos de
desenvolvimento humano, nos séculos XIX e XX, particularmente a seguir
a Il Guerra Mundial, fica associada a forte expressao econdémica, durante
a qual a instituicao escola se assume como importante instrumento con-
corrente para esse paradigma fordista e taylorista. Neste contexto, naquela
época (e, ainda, actualmente), a frequéncia de ambientes escolares esta
associada uma motivagao directamente virada para a empregabilidade e
a produtividade (Sarmento & Ferreira, 2006:331).

Actualmente, coloca-se em causa este paradigma o que tem vindo a des-
poletar um interessante debate em torno da chamada crise da educacao
ou crise da escola.

Alguns autores defendem que a“educagdo em crise” ndo se refere ao“modelo
escolar” mas “a uma crise de legitimidade da institui¢do escolar’, existindo um
certo declinio dessa mesma instituicdo, ou seja, “a desinstitucionalizagéo dos
processos de socializagéo e aum movimento de individualizagéo crescente” (Dubet
& Martuccelli, 1996; Dubet, 2002, citado por Sarmento & Ferreira, 2006: 333).
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Rui Canario (2000) refere que o modelo elitista da 1.2 metade do século XX,
caracterizado como “contexto de certezas”, passou, sobretudo apds a
Il Guerra Mundial, a transformar-se numa escola de massas, naquilo que
descreve como “contexto de promessas”, sendo que, apds os anos 70, e
devido a ineficacia daquilo que se previa, inicia-se um tempo que o autor
classifica de “contexto de incertezas” (Id., Ibid., p. 334).

No modelo escolar/qualificagdo, associado ao modelo taylorista-
fordista que se concretizou durante décadas (até aos anos 60 e 70 do
século XX), assistimos a uma valorizacdo da transmissao passiva de sabe-
res e a uma sobrevalorizacdo da aquisicao de diplomas, concedidos por
parte das instituicdes formais escolares, em detrimento do conhecimento
construido através da experiéncia do individuo nos multiplos contextos
de vida (pessoal e profissional). A sua légica “é a dos diplomas e néo a do
saber mobilizar os conhecimentos, as habilidades e as competéncias em novas
situagoes”. (Warschauer, 2006:806). Freinet defende a existéncia de um sis-
tema escolar que permita aos individuos a construcao de uma "identidade
pessoal”, participando, simultaneamente, de uma “identidade colectiva".
Na perspectiva de Freinet, a escola surge como uma*“escola para a formagdo
do cidaddo” (Souza & Dantas, 2006: 993). Esta ideia parece ancorada naquilo
que é preconizado na pedagogia freiriana, na qual, cada individuo, enquan-
to cidadao, deve ter conhecimento dos seus direitos e dos deveres e, assim,
desenvolver-se enquanto ser auténomo e responsavel, num processo de
conscientizacao (Souza & Dantas, 2006:987).

O modelo escolar, a partir da década de 90, tende a ser cada vez mais
questionado no campo da educacado. As mudancas e o desenvolvimento
social, econémico e tecnoldgico, exigem a formacao de trabalhadores com
novas capacidades, saberes e conhecimentos, dotados de uma diversidade
de competéncias essenciais.

O conceito de qualificacdo associado ao conceito de cidadania comeca
a ser uma realidade cada vez mais presente, uma vez que essa relacao
conceptual proporciona “uma cidadania estruturada numa ordem, onde
os sistemas educativos e de formacgdo legitimam as diferencas existentes”
(Alcoforado, 2000: 114).

Na nossa opinido, o conceito de qualificacdo surge associado ao“padrédo
taylorista-fordista de producdo (...) [que] vai sendo preterido, entrando em
cena a no¢do de competéncia” (Fidalgo et al, 2007:13). Em Portugal, como
no Brasil, por exemplo, esta situacdo comeca a verificar-se, sobretudo a
partir dos anos 90 do século XX.

Autores como Reinbold & Breillot (1993) defendem que a qualificacao
classifica e hierarquiza os individuos, evidenciando diferencas que “...
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socialmente servem de bases de acordo para questées de emprego, saldrios, e
atribuicdo de responsabilidade.” (Pires, 2005:280). O acesso a0 emprego e ao
trabalho é feito, com base neste modelo, na existéncia ou ndo de um diploma.

No final da década de 70 e no inicio da década de 80, com as alteraces
no mundo do trabalho, valorizando-se mais os saberes, conhecimentos e
capacidades reais dos individuos (e ndo a execugao linear e repetitiva de
determinadas tarefas e contextos especificos), a desvalorizacdo do modelo
da qualificacao é visivel, porque, como defendem Reinbold & Breillot (1993),
sabemos que“para um emprego com a mesma qualificacéo exige-se um nivel
de escolaridade muito superior do que hd vinte anos” (Pires, 2005:281).

Na area da educacao e do trabalho, verifica-se uma valorizacao crescente
domodelo de competéncia. No campo do trabalho destacamos os trabalhos
de Zarifian (1996, 1999, 2001), Mertens (1996) e Zuiiga (2000). No campo da
educacao, entre outros, destacamos, naturalmente, Perrenoud (1999). H4d uma
nova abordagem naquilo que os individuos devem adquirir e aprender,
tornando-se capazes de responder correctamente a permanente mudanca
social, reforcando-se uma necessidade permanente de qualificacao,
formacdo e actualizacdo de competéncias. Esta procura permanente de
dispositivos de formacao e qualificacdo, para dar resposta ou estar adaptado
ao mercado de trabalho, surge na literatura como um“processo de mercan-
tilizacdo da educacdo” (Fidalgo & Fidalgo, 2007:53-59). Avila refere-se ao
modelo de competéncia de Zarifian enquanto“um modo de fazer em relagéo
a forte competitividade e, consequentemente a necessidade permanente de
inovagdo” (2008:97).

O modelo da competéncia, associado a um modelo econémico capita-
lista, assenta naimportancia da transferéncia de saberes, conhecimentos e
habilidades que, embora adquiridas em contextos especificos, podem ser
utilizadas noutras situagdes similares (Santos & Fidalgo, 2007:83). Quando
aquilo que sabemos é aplicado numa determinada situacéo significa que
se “deu a passagem a competéncia que se realiza na ac¢do”, como refere
Le Boterf (1994:16 cit. por Alves et al, 2006:255-275).

No contexto de funcionamento de uma empresa, baseado no modelo da
competéncia, Pereira & Fidalgo (2007:142), identificam 3 grandes grupos de
competéncias: técnicas, comportamentais (ou pessoais) e organizacionais,
colocando maior énfase nas segundas.

No campo profissional, as competéncias sao tidas como “um processo de
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes necessdrias ao desem-
penho de actividades ou fungées...” (Santos & Fidalgo, 2007:93). No campo
social, as competéncias sdo adquiridas no contexto relacional dos individuos
(Vaughn, McIntosh & Hogan, 1990; Matos & Carvalhosa, 2000:163).
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Esta nova nocao de competéncia (associada a um modelo econémico
capitalista, conforme referido) exige, por um lado, o desenvolvimento de
novas capacidades e competéncias (novo perfil de trabalhador) e, por
outro lado, conduz a novas formas de organizacao das instituicdes e das
relacbes educacionais, pessoais, laborais e sociais (Alves, et al: 257-259;
Canario, 1996:55). Um novo perfil de trabalhador, associado a necessidade
de actualizacao permanente de conhecimentos e saberes tem trazido, no
entanto, alguns aspectos menos positivos, como uma maior individuali-
zacdo e competitividade, sobretudo visivel nos locais de trabalho. H4d uma
dimensao pessoal em relevo como a“adaptabilidade, a empregabilidade e
a cidadania informada” (Alcoforado, 2001:76). Se, inicialmente, o conceito
de competéncia surgiu ligado a area do trabalho, comeca a emergir cada
vez mais na area da educacao e formacéo.

A emergéncia do modelo de competéncia também é entendido enquan-
to possibilidade de desvalorizacao excessiva da “sociedade dos diplomas”,
em virtude do reconhecimento de que nao é possivel separar a accdo do
contexto, ou seja, aquilo que se adquiriu surge associado as experiéncias
tidas nos varios locais, que ndo apenas os espacos formais de aprendizagem
(Alcoforado, 2001:73), reconhecendo-se e avaliando todo o potencial forma-
tivo que o individuo possa ter construido ao longo da sua vida. Esta postura
e atitude conducentes a um reconhecimento social dos adquiridos, conduz
nao apenas ao aumento dos niveis de qualificacdo, como podera significar
uma aposta em novas aprendizagens, numa perspectiva de aprendizagem
continua e ao longo da vida. A competéncia traduz-se, assim, na“capacidade
para mobilizar os conhecimentos necessdrios para resolver um problema que
surge na actividade exercida”, nunca surgindo isolada mas ligada “em rede”
com outras competéncias (Gongalves & Fernandes, 2007:14) e surge, fre-
quentemente, associada a nocdo de qualificacdo, devendo, segundo alguns
autores, ser observado como uma continuidade ao modelo da qualificacdo.
Ha competéncias que, em conjunto, podem nao constituir uma qualifica-
¢do, ou o facto de o individuo ser qualificado pode nao ser sinénimo de ser
competente e o contrario também se pode verificar (Alcoforado:2001:78-79;
Goncgalves & Fernandes, 2007:14; Imaginario, 2007:9).

2.1. O conceito de competéncia

O conceito de competéncia, na literatura sobre a tematica, exibe uma diversi-
dade de significados e interpretacoes. A emergéncia deste conceito evidencia-
se em diversos ambitos como o da Psicologia, Recursos Humanos, Pedagogia,
Formacao Profissional, Educacdo e Formacao de Adultos (Jardim, 2010:81).



Capitulo2 49
Do Modelo da Qualificagdo ao Modelo de Competéncia nos Sistemas de Educagédo e Formagao

A polissemia do mesmo, se por um lado, resulta das diferentes correntes de
pensamento e dreas disciplinares que o abordam, por outro, traduz-se numa
dificuldade acrescida aquando da sua andlise, interpretacao e evidenciacao.
Alguns autores definem competéncia como uma“construgdo pés-moderna’,um
conceito que emergiu na area do trabalho e, posteriormente, integrado nas va-
rias areas da vida, nomeadamente, na profissional, na escolar e na educacional
(Usher & Edwards, 1994, cit. em Alcoforado, 2001:4). Arénilla et al (2001:105)
consideram que a competéncia "representa o que o individuo é capaz de realizar;
0 campo das competéncias é considerado, entéo, bastante vasto, provocador de
problemas de definicées, de classificacdes, e de interpretagdes diversas quanto a
génese das competéncias.’

2.1.1. A Abordagem multidiscipliar/polissemia

Sdo vdérios os autores que se centram nesta tematica, pelo que apre-
sentamos aqui algumas das definicdes que melhor respondem aquilo que
é 0 nosso entendimento sobre competéncia. Roldao (2003:15-16) chega
mesmo a afirmar que estamos perante um fenémeno de“bombardeamento”,
tal sdo as diferentes proveniéncias e referéncias ao conceito. Sermos mais
competentes, é na sua opinido “...sermos capazes de usar adequadamente
os conhecimentos..." nas diferentes dreas do saber e das esferas da vida.

Sao diversas as dreas disciplinares que tém vindo a desenvolver trabalho de
analise e compreensdo deste conceito. Segundo Aubret et al (1993:19-20, cit. por
Pires, 2005:263) as diferentes abordagens tém contribuido para trés niveis de
andlise: o nivel individual (Psicologia, Ciéncias da Educacao); o nivel do grupo/
sociedade (Sociologia, Psicologia Social) e o nivel empresarial (Direito, Economia,
Gestao.). Esta abordagem multidisciplinar é desenvolvida por Pires (2005).

Noam Chomsky, nos anos 60, ja desenvolve trabalhos centrados na
analise do conceito sob o ponto de vista linguistico, entendendo-a
[competéncia] como “uma faculdade genérica, como uma potencialidade,
com um significado distinto de desempenho (performance) (...) um poder
generativo, transversal, como uma capacidade que permite a adaptag¢do a
novas situagées”. (Pires, 2005: 264-266). Chomsky considera que a nogao
de competéncia nos remete para uma dimensdo “interna” e nao apenas
para a externa como muitas vezes é difundido. Com isso, Chomsky (1969)
estabelece uma distincao entre competéncia e desempenho: “a primeira
corresponde a um conjunto de regras, ndo observdveis, (...) nas quais reside a
possibilidade de desenvolvimento da linguagem; o segundo, remete explicita-
mente para os comportamentos, ou seja, para o uso e expressdo dalinguagem.”
(Avila, 2008:93-94).
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Na drea da Psicologia do Trabalho, autores como Levy-Leboyer (1996),
por exemplo, procuram definir competéncia, distinguindo-a de outros con-
ceitos proximos e“vizinhos”, como é o caso de aptiddo:“As competéncias nGo
podem ser desenvolvidas sem o suporte das aptidées, mas ndo sao redutiveis
aelas” (Pires, 2005: 267). Para este autor, a dimensao local da competéncia
é importante, na medida em que se estabelece uma relacdo directa entre
aquilo que é acompeténcia e os contextos e organizagdes em se constroem
essas mesmas competéncias.

A competéncia passa a ser considerada no quadro de uma construcdo em
que é necessario mobilizar instrumentos e estratégias no campo cognitivo e
nao apenas do ponto de vista do que é observavel através do desempenho
do individuo (posicdo manifestamente behaviorista). A dimensao social/
colectiva é sobretudo enfatizada na teoria Vygotskiana, pois a aprendizagem
do individuo concretiza-se no contexto social, com os outros, no colectivo.

Na area das Ciéncias da Educacao, ha vaérias defini¢des do conceito
de competéncia. Apresentamos aquela que nos é referida no Diciondrio
de Pedagogia, segundo a qual “ter uma competéncia é possuir um saber ou
uma habilidade de uma qualidade reconhecida, num dominio definido; ser
competente tem o mesmo sentido, é fazer prova de saber e, no limite, ser um
perito no dominio considerado.” (Arénilla et al, 2001:105).

Também no dominio da formacao, assistimos a utilizacdo deste conceito.
Neste campo, é particularmente visivel, a partir dos anos 60/70 (na traducado
inglesa, skill), com a implementac¢do da chamada Pedagogia por Objectivos
(Gillet, 1998; Rey, 1998, cit. por Pires, 2005: 276). Centrando a sua atengao
na noc¢do de objectivo, revela-se uma relacdo entre trés aspectos, como
referem Arénilla et al (2001:106), “as possibilidades do individuo (competén-
cias postuladas), os seus resultados (competéncias observdveis e mediveis) e
aacgdo pedagdgica”.

A competéncia, enquanto “conceito polissémico, abrangendo conhecimen-
tos, capacidades, dimensbes metacognitivas e simbdlicas que se mobilizam
permanentemente na ac¢@o’, tem vindo a ser analisado a partir de “diferentes
campos disciplinares, traduzindo uma grande diversidade de abordagens”
(Correia & Cabete, 2002b:44). Esta polissemia conduz a uma abrangéncia
do préprio conceito devido a uma “no¢do mais abrangente do saber agir
e reagir face a uma situagao profissional complexa’, que surge associada a
uma tomada de iniciativa ou a uma decisdo do individuo (Ministério da
Educacao, 1998:18; Correia & Cabete, 2002b:44; Gomes et al, 2006:27).
De acordo com Pires (2005:261), competéncia € um conceito que se reveste
“de diferentes significados e tem vindo a ser utilizado em diferentes dominios dis-
ciplinares,...".E um saber mobilizar, combinar, agir, reagir, transferir e partilhar,
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como Le Boterf refere (Ministério da Educacéo, 1998:18). E um conceito que se
interliga tanto a area do trabalho (numa 1.2fase), como a drea da educagao na

"

época “pds-fordista’; “pos-taylorista” e “pos-positivista” (Alcoforado, 2001:70).
2.1.2. A transferibilidade e mobilidade de saberes

Phillipe Perrenoud e Le Boterf sdo dois dos principais tedricos a defender
a organizacdo do trabalho educativo por competéncias.

Atransferibilidade e a mobilidade de saberes também caracterizam o con-
ceito de competéncia, pois esta constrdi-se sempre na ligagao a um contexto,
podendo, depois, ser transferido esse mesmo saber e conhecimento para
outras situacoes. A este propdsito, importa referir que nos modelos britanico
e francés, este conceito integra esta capacidade de aplicarmos o que sabe-
mos (conhecimentos, habilidades, capacidades), o saber-fazer e também o
saber-ser mobilizados para dar resposta aos problemas e situacdes diarias
(Santos & Fidalgo, 2007:83-85; Ministério da Educacao, 1998:18). A aplicacao/
utilizacdo daquilo que sabemos é sindbnimo de que se“deu a passagem” para
a competéncia, a qual se realiza na accao, como refere Le Boterf (1994:16,
cit. por Alves et al:2006:270).

O desempenho competente de um individuo alimenta-se da capacidade
para agir nas situacdes, mobilizando um conjunto de recursos (capacidades,
conhecimentos, saberes, atitudes, valores) adquiridos num determinado
contexto mas depois colocados ao servico de diferentes tarefas, solicitagdes
e contextos (Le Boterf, 1994, 2001; Perrenoud, 1997 in Rodrigues & Peralta,
2006:233; Gomes et al, 2006:33; Rens, 2001:55; Avila, 2008:95). Esta transfe-
ribilidade do conceito de competéncia, além da ligacao a accao/contexto,
é constituida por diversos saberes: “saberes formalizados, saberes praticos,
saber-fazer, saber relacional, saber cognitivo e saber emocional” (Gongalves
& Fernandes, 2007:14).

Perrenoud (2000:19-31) assume competéncia como “a faculdade de mobi-
lizar um conjunto de recursos cognitivos (...) para solucionar com pertinéncia e
eficdciaumasérie de situagées."Ela é”"um saber em uso” (Perrenoud, 1995, cit. por
Roldao, 2003:20), isto é, uma capacidade efectiva que os individuos tém para,
nas diferentes situacoes, utilizarem esse saber, ndo se tratando de contetidos
tedricos que, sob o ponto de vista pratico nada valem, mas que sdo traduziveis
em acgOes concretas. Roldao (2003:20), recorrendo a metafora de Lévy-Strauss
“utensilios do pensamento” e no sentido de competéncia aqui referido, consi-
dera que se pode estabelecer uma ligacdo entre aquela metéfora e a nogcao de
saber e conhecimento, que a nocdo de competéncia incorpora e que também
se encontra na andlise e pensamento de Le Boterf (1994, 2001).
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Consideremos, agora, a existéncia de diferentes tipos/categorias de
competéncias. Apresentamos as cinco propostas que nos pareceram ser
as mais significativas para o nosso estudo:

(i) A primeira, é apresentada pela Mesa Redonda dos Industriais Euro-
peus, distinguindo-se 5 tipos: (i) técnicas e tecnoldgicas, (ii) metddicas
e criativas, (iii) sociais, comunitdrias e relacionais, (iv) participativas e
éticas e (v) de auto-aprendizagem (Comissao Europeia, 1995, citada em

Alcoforado, 2000:137).

(i) A segunda proposta apresenta apenas 2 categorias de competéncias:
(1) técnicas (ligadas ao exercicio de uma profissao) e (2) sociais (no quotidiano
e nas relagdes entre as pessoas), ou seja, as competéncias-chave ja referidas
ou competéncias transversais, Uteis em varios contextos e frequentemente
desenvolvidas pela Educacao Nao Formal (Goncalves & Fernandes, 2007:15).

(iii) A terceira forma de abordar as categorias de competéncias é de-
fendida por Trigo (2002c:25) que, no ambito do trabalho desenvolvido
na area de adultos, com a criacdo da Agéncia Nacional de Educacao e
Formacao de Adultos (ANEFA), nos apresenta o seguinte conjunto de
competéncias: (1) de analise simbdlica, (2) sociais e comportamentais,
(3) para a accao, (4) cientificas, (5) técnicas e tecnolégicas (NTIC), como
apresentamos, de seguida, na Figura 1.

Figura 1. Classificacao das Competéncias para a Accao

Competéncias

Cientificas
Competéncias TR TS Competéncias de
Sociais e S Andlise Simbdlica
Comportamentais ¢ (metacognicédo)

[\

Competéncias
Técnicas e Tecnoldgicas

Fonte: Trigo (2002c:25).

(iv) No Reino Unido, sdo seis as competéncias-chave consideradas
essenciais“comunicagdo, competéncia numérica, tecnologia de informagdo
ou informadtica, resolugéo de problemas, trabalho com os outros e melhoria
da aprendizagem e do desempenho préprios.” (Turner, 2001:84).
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(v) Aquinta, assume trés conjuntos de competéncia, de acordo com o pro-
posto pelo projecto Definition and Selection of Competencies:Theoretical
and Conceptual Foundation (DeSeCo):

a) operatodrias (utilizacdo de texto e tecnologias);
b) auto-orientadoras (agir de forma auténoma);
c) relacionais (Costa, 2002:189).

Algumas definicdes apresentadas dizem respeito a competéncia profis-
sional enquanto “um processo de mobilizacdo de conhecimentos, habilidades
e atitudes necessdrias ao desempenho de actividades ou fun¢ées” no campo
do trabalho (Santos & Fidalgo, 2007:93). Uma definicdo de competéncia
profissional é-nos apresentada por Moreira (2003:114), referindo-se ao
entendimento de Bunk (Prof. da Universidade de Glessen):

“como a posse dos conhecimentos, as destrezas e capacidades exigidos por uma pro-
fissdo, a capacidade de solucionar tarefas do trabalho com autonomia e flexibilidade e
a capacidade e disposi¢do para participar de forma actuante no ambiente profissional
que envolve o trabalhador e no seio da organizag¢éo do trabalho”.

Bunk considera também que a competéncia profissional é formada a
partir das competéncias social, participativa, metddica e técnica. Esta nocéo,
definicao e classificacdo das competéncias é mais um aspecto em que ha
uma diversidade acentuada, na literatura especializada. A Sociologia do
Trabalho tem sido uma das areas que maior contributo tem dado para a
reflexdo acerca das competéncias profissionais, distinguindo-as do conceito
de qualificacdo, como verificdamos anteriormente. H4 também uma asso-
ciacao frequente entre a nocao de competéncia e desempenho, sendo
esta ultima considerada como“a prova provada de que se sabe fazer alguma
coisa” (Arénilla et al, 2001:105), relacionada com um nivel de saber que, na
nossa opinido, nos aproxima da nogao de saber-fazer.

As competéncias sociais (compétence sociale), por seu lado, sao tidas como
aquelas que se adquirem no contexto relacional de cada individuo, como defen-
dem Vaughn, McIntosh e Hogan (in Matos & Carvalhosa, 2000:163), ou seja, “la
capacité d’'une personne a effectuer une tache demandée de maniére responsable
et de facon autonome ou en coopération avec d'autres,..." (Padiglia, 2006:1116).

2.1.3. A Abordagem sistémica

A complexidade e a ligacao ao contexto descrito, conduzem-nos a uma abor-
dagem sistémica do conceito de competéncia, tal como preconiza Pires (2005),
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segundo a qual hd um caracter dinamico e valorizador do que o adulto traz
e adquiriu nos diversos contextos vitais (Gomes, 2006:16; Amorim, 2006:34).
As competéncias “sdo entendidas numa perspectiva sistémica, como a mobili-
zagdo em acto de saberes, capacidades e recursos, (...) construidos e integrados
emsituagées de aprendizagem explicita ouimplicita, em contextos diversificados de
experiéncia pessoal, profissional, social, ou seja de vida.” (DGFV, 2004). Na aborda-
gem humanista da Psicologia, valoriza-se o processo de aprendizagem como
um todo “global, integrador, e holistico” sendo, por isso, uma das influéncias
mais presentes nesta abordagem sistémica que é referenciada na andlise e
definicdo do conceito de competéncia (Pires, 2005:272).

Ha dois pdlos que surgem associados e interligados no conceito de compe-
téncia, resultando dai o seu caracter sistémico. Na realidade, o individuo e o
meio constituem-se como uma “unidade funcional e bipolar” (Le Boterf, 1994,
1997, cit. por Pires, 2005:291) e tudo aquilo que é apreendido, assimilado e
aprendido, ainda que de forma diferente por cada um, realiza-se no contexto
de uma determinada situacao, por isso “o sujeito € sempre um sujeito situado”
(Pires, 2005: 291). O modelo dinamico de competéncia referido assenta no facto
desta se realizar na accdo e em situagdes concretas sendo, enquanto tal, uma
capacidade para agir e reagir a determinadas situa¢des, mobilizando, para isso,
os saberes, conhecimentos, capacidades e atitudes que o individuo possui.

Esta caracteristica, com a qual concordamos, contribui para a afirmacéao
de uma orientacdo mais construtivista e menos tecnicista da aprendizagem
e da formacéo dos individuos, respeitando o ponto de partida de cada um
e centrando-se no individuo aprendente, ou seja, aquilo que ele adquiriu
nos diferentes contextos de vida (Alonso, 2000:21; Howard, 2001:98).

2.1.4. A Tridimensionalidade

Competéncia é um conceito que integra diferentes dimensées. Este as-
pecto estd relacionado com a abordagem sistémica, assente na importancia
da mobilizacdo de diversos saberes: saber (conhecimentos), saber-fazer
(capacidades) e saber-ser (atitudes), traduzidos num saber em accao inte-
grado (Alonso et al, 2001:97). Os primeiros saberes também sao designados
de “tedricos” e adquirem-se, essencialmente, através dos espacos formais de
aprendizagem, “sdo objecto de formalizagdo, o que permite a sua transmisséo e
aquisicao”; os segundos estédo relacionados com os saberes procedimentais/
operativos e “podem resultar de um processo de operacionalizacédo dos saberes
tedricos, mas o treino é necessdrio para a sua aquisic@o”; os terceiros decorrem
das atitudes e do quadro de valores que lhe esta subjacente e que Le Boterf
identificaenquanto“saberes-fazer relacionais” adquiridos através da socializacao
que ocorre nos diversos contextos pessoais e laborais (Pires, 2005: 299-301).
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A competéncia, por estar sempre associada a um contexto, é conotada,
por isso, a processos experienciais, a um “saber tdcito”, um saber em accdo
ou em uso, que “ndo se ensinam e néo sdo passiveis de explicacdo” (Kuenzer,
2002:1. cit. por Fidalgo & Fidalgo, 2007:36; Boavida & Barreira, 2006:782).
“As competéncias sdo o accionar/activar — a acgdo efectiva—dos saberes.” (Lages,
2006:474). Esta opiniao é também corroborada por Avila (2008:93) quando
esta refere que, sendo a competéncia insepardvel da acgao, remetem “antes
de mais, para a acgdo dos individuos num determinado contexto”. Le Boterf
remete também para esta dimensao ao afirmar que a competéncia“realiza-se
na accdo” (cit. por Avila, 2008:93).

Foi com a ANEFA que, em Portugal, se comecou a valorizar - através da criagao
do dispositivo de RVCC - aquilo que os individuos aprendem, no quotidiano, o
que sabem e aplicam em situacdes reais. Remetem-nos, alguns autores, para
as“competéncias em uso social e efectivo’, e ndo apenas as qualificacdes formais
(I6gica dos diplomas), como até ai vigorou (Costa, 2002:183). Constitui-se e
valoriza-se como”“um saber-agir socialmente reconhecido, que assenta num pro-
cesso combinatario de mobilizacéo de recursos” (Rico, 2007:46), traduzido por“um
sistema de conhecimentos, conceptuais e processuais” (Pinto, 2006:337; Gomes,
2006:12). A este proposito, Perrenoud (2000, citado por Rico, 2007:46) descreve
o"conjunto de recursos cognitivos” como“saberes, capacidades, informacées, etc...

A competéncia, assim definida, é entendida como uma espécie de
“top-model” no campo da formacao, em substituicdo da anteriormente
designada qualificacao (Alves et al, 2006:256). Pires (2005), recorrendo a Le
Boterf (1997:132), apresenta-nos um quadro sintese com os varios “saberes
mobilizdveis, as suas fungdes, os modos de aquisi¢do correspondentes e algumas
hipéteses sobre as suas formas de manifestacdo”:
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Quadro 5. Varios tipos de saberes mobilizaveis

Tipo

Funcao

Principal forma de

Modo de

conformidade

experiéncia profissional

aquisicao manifestacao
”- Educacéo formal )
saberes tedricos saber compreender ucagac . Declarativo
Formagado inicial e continua
saber adaptar-se < .
X X Educacédo continua e .
saberes do meio saber agir em Declarativo

saberes
procedimentais

saber como proceder

Educacéo formal
Formacéo inicial e continua

Declarativo e
Procedimental

saberes-fazer
operacionais

saber proceder
saber operar

Experiéncia profissional

Procedimental

saberes-fazer
experienciais

saber fazer num contexto
savoir faire

Experiéncia profissional

Procedimental

saberes-fazer
sociais ou relacionais

saber comportar-se
saber cooperar

Experiéncia social e
profissional

Procedimental

saberes-fazer
cognitivos

saber tratar a informacgéo
saber raciocinar

Educacao formal
Formacéo inicial e continua
Experiéncia social e

Procedimental

profissional analisada

Fonte: Pires (2005:302).

Avila (2008:96) também nos remete para esta pluralidade de saberes (citando
Malglaive, 1995). Nao adoptando o conceito de competéncia, considera os dife-
rentes saberes que se aplicam e se utilizam no dia-a-dia, orientando a ac¢ao dos
individuos (e enriquecendo 0os mesmos), uma vez que”“o saberem uso é constituido
por diferentes tipos de saberes — tedricos, processuais, praticos e saberes-fazer”.

A nocao de competéncia, enquanto necessidade de se aprender a viver e a
trabalhar em rede, tornara o individuo “pequeno ou excluido se ndo participar
em projectos ou se permanecer sedentdrio”. E nesta perspectiva que emerge a
expressao “cidade por projectos” (Alves, et al, 2006:258).

2.1.5. A“Incompletude”

Todos os individuos sdo portadores de competéncias mas a sua formagao e
aquilo que vao aprendendo é sempre insuficiente e, desse modo, nunca é tido
como um ciclo concluido mas em permanente constru¢ao, num processo em que
“todos os sujeitos sdo incompletos do ponto de vista do seu processo de formagéo e
desenvolvimento,; etambém tém competéncias incompletas quando confrontados
com os padrées valorizdveis numa sociedade baseada no conhecimento” (Santos
Silva., 2001b:58). Gilberto Velho' defende que “A pessoa é projecto”, no sentido

19 Antropdlogo Brasileiro parafraseado por Ricardo Vieira, professor do Instituto Politécnico de Leiria, numa co-
municacao apresentada no /Il Semindrio de Educagédo — Memodrias, Histérias e Formagao de Professores, promovido
pelo Nucleo de Pesquisa e Extenséo Vozes da Educacao: Memoria e Histdria das Escolas de Sdo Gongalo e Nucleo
de Extensao da Faculdade de Formagao de Professores (NExt-FFP), nos dias 4 e 5 de Setembro de 2007, Rio de
Janeiro, Universidade do Rio de Janeiro, Brasil.
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de que todos sdo incompletos e, portanto, a formagao tem de ter essa nogao
de incompletude.

Também num processo de reconhecimento e validacao dos adquiridos,
encontramos esta no¢ao de incompletude, pois os técnicos que o acompanham
estao, ndo apenas aidentificar aquilo que o individuo adquiriu pela experiéncia
de vida, mas também a identificar as incompletudes transformadas em poten-
cialidades de aprendizagem e formacdo em fases subsequentes, como refere
Santos Silva “competéncias incompletas as quais hd sempre algo a acrescentar”
(2001b:58), ideia corroborada por Lages (2006:468).

2.1.6. As Competéncias-Chave

Ao nivel da Educacdo e Formacao de Adultos, em percursos formativos
como os Cursos de Educagao e Formacao de Adultos (EFA) e nos processos de
RVCC, as competéncias, entendidas como Competéncias-Chave, sdo tradu-
zidas como um*“conjunto (...) de representagbes, conhecimentos, capacidades,
comportamentos, atitudes, enfim, de saberes (...) mobilizdveis e transferiveis
na ac¢ao/reacgao resolutiva de um problema concreto.” (Amorim, 2006:35).

As competéncias-chave (qualificagdes-chave ou aptiddes-chave) surgem
sempre contextualizadas e nunca em “pacotes descontextualizados”, consti-
tuindo-se como um complemento e ndao como um substituto das qualifi-
cacoes adquiridas nos espacos formais de aprendizagem, defendendo-se a
existéncia de uma relacdo de continuidade entre qualificacdo e competéncia
(Rens, 2001:51; Imagindrio, 2007:9). As competéncias bésicas ou chave en-
tendidas como “literacia linguistica, numérica, tecnoldgica, cientifica, cultural
e comportamental”sao fundamentais na sociedade actual, sendo entendidas
como “novas competéncias bdsicas’, para uma eficazintegracdo na sociedade
global e do conhecimento. As competéncias basicas (novas ou as classicas
“ler, escrever e contar”, como a elas se refere Silva et al, 2002: 31-34) sao es-
senciais na promoc¢ao de uma aprendizagem ao longo da vida, estruturada
e certificada. As competéncias-chave sao, ainda, tidas enquanto construto
e instrumento que serve de elo de ligacao entre a educacao, a formagao e
o desenvolvimento local (Trigo, 2001a:104).

Dominicé (1998) defende a construcao das competéncias, enquanto pro-
cesso dinamico e articulado entre as aprendizagens formais e as experienciais,
no decorrer da vida do sujeito, em que ambas se valorizam mutuamente
num processo continuo. E com base nesse articulado que podem residir as
diferentes relacdes dos individuos com o saber e“o sentido que o adulto atribui
ao seu percurso escolar influencia fortemente a sua relacéo com a aprendizagem
presente e futura, e com os sistemas de formacgdo, articulando-se indirectamente
com a sua eficdcia.” (Dominicé, 1998, cit. por Pires, 2005:304-305).
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Apresentamos, na figura seguinte, uma sintese dos aspectos, anteriormente men-
ciados, que, nos parecem caracterizar, ou serindicador, do conceito de competéncia.

Figura 2.Caracteristicas do conceito “competéncia”

Polissemia

Transferibilidade de saberes
Abordagem sistémica
"’ Tridimensionalidade
"’ “Incompletude”
”" Competéncias-chave

Fonte: Elaboracéo prépria, 2010.

2.2. Os fundamentos do paradigma de Reconhecimento e
Validacao dos Adquiridos Experienciais (RVAE)

Neste ponto, procuramos abordar os fundamentos do paradigma de
Reconhecimento e Validacao dos Adquiridos Experienciais (RVAE) -
que, em Portugal, assume a designacdo de Sistema de Reconhecimento,
Validacéo e Certificacdo de Competéncias (RVCC) - analisando a sua origem,
a evolugao ao longo das ultimas décadas e os motivos associados a sua
emergéncia na Europa e noutros paises.

O Reconhecimento e Validacdo dos Adquiridos Experienciais (RVAE), a
partir das décadas de 80 e 90, na Europa, afirma-se cada vez mais como
uma necessidade, por parte dos individuos que, ao longo da vida, foram
adquirindo experiéncias e acumulando aprendizagens, a partir das vivén-
cias. O reconhecimento e validacdo dos adquiridos experienciais torna-se
objecto de analise e reflexdo no ambito da problematica da aprendizagem
ao longo da vida, discutida em sede de reunides e conferéncias mun-
diais e europeias (Alcoforado, 2001:69; Ministério da Educacéo, 2007:14).
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No contexto europeu, o RVAE aparece relacionado com a aprendizagem e
formacdo ao longo da vida (Santos & Fidalgo, 2007:82).

Sdo varias as iniciativas e trabalhos desenvolvidos na drea do RVAE.
De seguida, apontamos alguns:

(i) de Colardyn (1996) sobre os paises do Grupo dos 67 e a Austrdlia;
(i) da OCDE sobre a Educacao e Formacdao de Adultos;

(iii) as Estratégias de Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) esbocadas
em Declaragdes (Declaracdo de Copenhaga e Declaracao de Bolonha);

(iv) o Inventario Europeu de abordagens de validacao impulsionado
pela Comissao Europeia e pelo CEDEFOP (em 1999);

(v) os Programas europeus (Erasmus, Sécrates, Equal, entre outros).

No ambito da valorizacdo/reconhecimento dos adquiridos experienciais,
um dos momentos mais importantes, de ambito mundial, decorreu da
Conferéncia de Hamburgo (1997) e noutras iniciativas em paises da Unido
Europeia, de que Portugal é um exemplo (Alcoforado, 2001:69).

No contexto da valorizacdo do mundo do trabalho, alguns autores refe-
rem o conceito de“comunidades de trabalhadores” enquanto “comunidades
de aprendentes’, ou seja, também nos locais de trabalho e no exercicio de
uma profissdo se adquire e desenvolvem saberes, aprendizagens e capaci-
dades (Figari et al 2006:19). O reconhecimento dos adquiridos no trabalho,
viria a contribuir para uma maior ligacdo entre o mundo do trabalho e a
educacao formal.

Nos anos 70, o Movimento de Educacdo Permanente, com um forte
impulso da UNESCO, promove uma mudanca na forma de perspectivar e
organizar a aprendizagem, apostando-se na sua promog¢ao em diferentes
contextos e ao longo da vida. Associado a emergéncia do RVAE, surge,
simultaneamente, uma importancia crescente das histérias de vida, en-
quanto fonte de experiéncias, mas simultaneamente como um processo
formativo. Assim sendo, o paradigma do RVAE, enquanto processo inovador
e emergente na sociedade, nunca podera dissociar-se do paradigma da
Aprendizagem ao Longo da Vida (Canario, 2006:35-36; Gomes, 2006:12;
Warschauer, 2006:805). O valor pessoal e social que os adquiridos detém
baseia-se na convicgao de que os saberes experienciais desenvolvidos nos
diversos contextos de vida sao tao importantes e merecedores de reconhe-
cimento “visibilidade e legitimidade” como todas as outras aprendizagens
formais (Pires, 2007:7-8; Costa, 2002:186).
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Os saberes e conhecimentos podem ser adquiridos nas diferentes areas
da vida dos individuos. Sendo conscientes destes pressupostos, também
em Portugal se comecam a desenvolver medidas que permitam a concre-
tizacao efectiva destes principios.

Para melhor compreendermos o dispositivo de Reconhecimento e
Validacao dos Adquiridos Experienciais e a sua emergéncia na educacao/
formacao e no trabalho, apresentamos quatro principios fundamentais
que caracterizam este dispositivo:

(i) O primeiro, é aquele que aponta para uma verdade inquestionavel,
de que o individuo, também aprende com e através da experiéncia
de vida; todos os adultos sdo portadores de competéncias passiveis de
serem reconhecidas e valorizadas através de mecanismos formais, nao
se devendo ter a pretensao de querer ensinar as pessoas aquilo que elas
ja sabem. Os saberes experienciais, que se desenvolvem em diversos
contextos de vida adquirem um novo estatuto face ao “saber cientifico”
(Canario, 2006:37; Rico, 2007:28; Amorim, 2006:27; Pires, 2007: 7-8);

(ii) Um segundo aspecto relaciona-se com o questionamento que come-
¢a a ser instituido nas sociedades sobre o status da Educacao Formal e
dos diplomas por ela conferidos. A instituicdo escola formal deixa de ser
considerada um local privilegiado de aprendizagem, para passar a ser um
dos locais de aprendizagem, numa determinada fase da vida, ja que muitos
adultos, por motivos varios, cedo deixaram a escola, o que ndo os impediu
de continuar um percurso de formacao e de aprendizagem, ainda que nao
fosse certificada:“La mise en oeuvre de la Validation dés Acquis de Expérience
donne lieu a un ensemble de pratiques en plein développement qui entrainent
des transformations sociales multiples et questionne les status respectifs de la
formation formelle et informelle, le role dés diplomes et dés modes d'acces a
la certification” (Champy-Remoussenard, 2006:601; Pires, 2007: 7-8);

(iii) Um terceiro principio, e partindo do RVAE enquanto uma pratica de
inspiracdo humanista, centra-se na valorizacao do adulto enquanto
elemento central de todo o processo. E com base nas suas motivacoes,
disponibilidade, ritmo, experiéncias e projectos futuros que se desenha
todo o percurso com vista ao reconhecimento e validacdo daquilo que
ele proprio foi construindo e aprendendo ao longo da vida (ainda que,
muitas vezes, disso ndo tenha consciéncia). Assim, a emergéncia do RVAE
inscreve-se no ambito de um outro dispositivo emergente designado
Aprendizagem ao Longo da Vida (Rico, 2007:28; Candrio, 2000:112; Soares,
2007:190; Warschauer, 2006:805; Pires, 2007:7-8);
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(iv) Um quarto principio relaciona-se com a necessidade de criar respos-
tas que visem potenciar a validacao dos resultados das aprendiza-
gens ao longo da vida, a transferéncia e transparéncia das qualificacdes
entre os agentes do sistema educativo e formativo e a articulagao destes
com o mundo do trabalho (Pires, 2005: 370).

A propésito do referido na alinea iv), em Portugal, entre Outubro de 2006
e Marco de 2007, realiza-se um Processo de Consulta Publica Nacional na
sequéncia da Proposta da Comissao Europeia de criacdo de um Sistema
Europeu de Créditos para a Educacao e Formacao Profissional (ECVET),
que tem como objectivo final a transferéncia, capitalizacao e reconhecimen-
to das aprendizagens adquiridas ao longo da vida, numa perspectiva de
cooperacgdo e confianca mutua entre os Estados-membros (AA.VV., 2007).

A experiéncia e a formagéo constituem-se como duas formas de aquisi-
¢do de competéncias, como nos apresenta Spirli (2006:347) ao referir que
“S ‘il existe deux manieres d'acquérir les compétences liées a un méme titre
professionnel - I'expérience et la formation - | ‘évaluation doit étre la méme
quel que soit le parcours par lequel on 'y accéde.” A experiéncia deve, no en-
tanto, ser uma experiéncia significativa, das quais resultem aprendizagens
significativas, e nem todas o seréo, efectivamente. Algumas experiéncias
poderao até ser “deformadoras ou reforcar posturas face ao saber que acen-
tuam comportamentos repetitivos” (Couceiro, 2002b:31).

A experiéncia, enquanto fonte de aquisicao de aprendizagens - que
depois poderao ser reconhecidas e validadas formalmente -, poderd, em
determinadas situacdes, constituir-se como um conceito de dificil compre-
ensdo. Tudo aquilo que um individuo vive, no seu conjunto de vivéncias,
torna-se experiéncias apos uma reflexao sobre aquilo que foi feito: “O pri-
meiro momento de transformagdo de uma vivéncia em experiéncia inicia-se
no momento em que prestamos atenc¢do ao que se passa” (Cavaco, 2006:262;
Vendramini, 2006:667).

Wittorski (1998:67) aponta-nos um modelo de desenvolvimento de
competéncias estruturado em cinco processos de desenvolvimento que,
de acordo com Pires (2005:313):

(i) “estruturam sob o plano individual e colectivo “prdticas de desenvolvi-
mento de competéncias * (PDC) que séo " figuras apreendidas e recorrentes”
que dizem respeito a forma particular de gerar as competéncias;

(ii) A nogdo de PDC (...) reenvia para a ideia mais geral, sequndo a qual
um individuo tem uma forma particular de produzir as suas competéncias:
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(iii) Existe uma ou vdrias estratégias recorrentes que um individuo utilizard
para construir as suas competéncias. Modificar esta estratégia conduzird
a produzir outros tipos de comportamentos e de competéncias. (...) resul-
tantes [PDC] da formacdo inicial e da actividade profissional.”

No caso do “dispositivo de RVAE portugués” - o RVCC -, a experiéncia
assume uma nova dimensdo que é a de se constituir enquanto oportunida-
de formadora, uma vez que é a partir dela que o individuo se transforma,
conhece, toma consciéncia de si e dos outros com quem se relaciona, confere
novo sentido a vida e aos projectos (Gomes et al, 2006:32). Ocorre uma
reconstrucdo das identidades individuais, numa atitude de “fuga a Iégica”
e aos caminhos pré-determinados.

2.3. As primeiras experiéncias de reconhecimento e certi-
ficacao de saberes

As primeiras experiéncias de reconhecimento e certificacdo de sabe-
res ocorrem em paises como os EUA, a Francga, a Inglaterra e o Canada.
Constituiram-se como experiéncias parcelares ou sectoriais (no ambito
do Ensino Superior, apenas, ou na Formacao Profissional, ou para Balanco
de Competéncias Profissionais), mas em nenhum surgiu um sistema téo
estruturado e abrangente e conduzindo a equivaléncias a graus escolares,
como em Portugal. Abre-se, assim, nesses paises, um novo campo de refle-
xdo e intervencao na area da educacao e formacdo dos adultos, sobretudo
pelas alteracdes de paradigma e das praticas acentuadamente escolares e
pouco flexiveis as necessidades e as aprendizagens entretanto adquiridas
ao longo da vida.

Atentemos, entdo, aos fundamentos e razdes que estiveram na base
da criacdo de dispositivos de RVAE. Guy Berger (1991, citado por Canario,
2000:113) considera dois momentos chave que terdo contribuido, decisiva-
mente, para a afirmacao do reconhecimento dos adquiridos experienciais.
Nos acrescentamos um terceiro momento:

() Areinsercaodosmilitares desmobilizados da Il Guerra Mundial: com
o fim da Il Guerra Mundial, a partir de 1945, os militares iniciam reivindica-
¢oes para regressarem ao mercado de trabalho. O reconhecimento formal
poderia permitir-lhes a certificacdo e, dessa forma, reuniriam melhores
condig¢des para integrar esse mercado (Canario, 2006:38; Pereira, Falcao &
Mota, 1998:53-65). Nos EUA atribuiam-se créditos “para efeitos de prossegui-
mento da sua formacdo, aos militares recém desmobilizados” (Rico, 2007:60),
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uma vez que ‘o reconhecimento formal destas aprendizagens poderia facilitar-
lhes o acesso a uma actividade profissional, um melhor posicionamento tanto
no mercado profissional como na vida civil” (Pires, 2005:412).

(ii) O papel dos movimentos feministas: no Québec (Canadd), durante
0sanos 60, com as lutas dos grupos feministas no acesso ao ensino supe-
rior (Canario, 2006:38; Pereira, Falcdo & Mota 1998:1998:65). Em Franca,
também ocorreram movimentos desta natureza, pois as mulheres e os
operarios pretendiam (re)ingressar na vida activa, sendo necessdrio a
existéncia de qualificacées formais. E exemplo desta realidade, o Movi-
mento Feminista Retravailler, particularmente activo na década de 70
do século XX (Rico, 2007:60). Nos EUA e no Canadd, de modo pioneiro
“...avalida¢do das aquisicbes € desde sempre entendida como salvaguarda
dos direitos das minorias e das mulheres que procuram reinserir-se profis-
sionalmente, prosseguindo, assim objectivos de equidade sociolégica, que,
inclusive além da valida¢édo, podem alcangar a certificagao.” (Imaginario,
2001, citado por Rico, 2007:61).

(iii) A proliferacao de espacos de aprendizagem: hd também quem
aponte, como Pereira, L., Falcao, N. et al (1998:33), outros aspectos como
as transformacodes sociais, entretanto ocorridas, como um factor que
favoreceu a expansao destes dispositivos, nomeadamente a multiplica-
¢do dos locais de formacao, aparecimento da novas tecnologias numa
sociedade do conhecimento, a mobilidade profissional, etc.

A RVAE remonta, assim, ao periodo do pés-Il Guerra Mundial, com as
reivindicagdes dos soldados desmobilizados, no sentido de verem reco-
nhecidos os saberes e as experiéncias adquiridos, e com as reivindicacoes
no mundo do trabalho, como foi o caso do operariado francés com os mo-
vimentos do “Maio de 1968" (Canario, 2006:38; Santos & Fidalgo, 2007: 72).
Estes movimentos estenderam-se pelo mundo, pois, a partir das décadas de
70/80, as mudancas laborais conduzem a necessidade de se desenvolverem
novas competéncias, assumindo-se o local de trabalho também como local
adequado e propicio a aprendizagem.

Para concluirmos, parece-nos importante referir a analise de Pires
(2005), que nos apresenta uma descricao pormenorizada dos sistemas e
dispositivos de reconhecimento dos adquiridos experienciais no contexto
internacional. No quadro seguinte, apresentamos as designagdes que esses
dispositivos assumem nos diferentes paises:
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Quadro 6. Designag¢des dos sistemas e dispositivos de reconhecimento dos
adquiridos experienciais no contexto internacional

Canadi . Reconnaissance des Acquis — R.A.
. Reconnaissance des Competénces Professionnelles — R.C.P.
. Bilans de Compétences — BC
Franca .Validation des Acquis Professionnels - VAP/VAE
.Validation des Acquis (formation professionnelle) — VA
. . . Accreditation of Prior Learning - APL
Reino Unido ) N .
(ou) Assessment of Prior Experiential Learning - APEL, APEAL
irlanda . Accreditation of Prior Learning - APL
. Accreditation of Prior Experience , Achievement and Learning- APEAL
Australia | . Recognition of Prior Learning — R.P.L.
Finlandia . Competence-based Examinations no ambito do Competence-based Qualifica-
tions (sistema de qualificagdes nacionais)
Espanha . Certificados de Profesionalidad
.E I
Alemanha ?(ternenpru ung
. Bildungpass
. Certificacao pela via da experiéncia profissional no ambito do Sistema Nacional
Portuaal de Certificacao Profissional - SNCP
9 . Sistema de Reconhecimento, Validacéo e Certificacdo de Competéncias - RVCC
. Balangos de Competéncias - BC

Fonte: Pires (2005:548).
Nota final

Neste segundo capitulo, procurdmos abordar a emergéncia de um mo-
delo centrado nas competéncias, que se tem vindo a afirmar no campo do
trabalho, da educacao e formacao. Nos sistemas e dispositivos de reconhe-
cimento e validagdao dos adquiridos experienciais (RVAE), a competéncia
assume um papel de relevancia. Concluimos, reforcando a ideia inicial
deste capitulo, que se traduz na dificuldade acrescida que o exercicio de
identificacdo e de compreensao do conceito de competéncia exige de
cada um de nés.

Concluimos este capitulo com a apresentacdo da nossa propria definicao
de competéncia enquanto construgdo social, que exige um conjunto de
saberes que, mormente, adquiridos em contextos especificos e identificaveis,
podem ser mobilizados para outros tantos, na teia de relagdes pessoais, sociais
e profissionais com que cada um de nés se confronta.



Capitulo3 67
O Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagéo e Certificacdo de Competéncias (SNRVCC)

CAPITULO 3

O SISTEMA NACIONAL DE
RECONHECIMENTO, VALIDACAO E
CERTIFICACAO DE COMPETENCIAS (SNRVCCQ)

O reconhecimento de competéncias é o “processo de identificagdo pessoal
das competéncias previamente adquiridas e que se consubstancia no con-
junto de actividades, assentes numalégica de balango de competéncias,..”*

N este terceiro capitulo, temos o propdsito de caracterizar o Sistema Na-
cional de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias
(SNRVCC) criado em 2000, em Portugal. No primeiro ponto, descrevemos as
experiéncias/estudos nacionais prévios a criacdo dos Centros de RVCC, no que
ao Reconhecimento dos Adquiridos Experienciais diz respeito. Em segundo
lugar, relevamos o papel da Agéncia Nacional de Educacao e Formacao de
Adultos (ANEFA) na génese do Sistema Nacional de RVCC. Um terceiro ponto
aborda os pressupostos que estiveram subjacentes a criagao desse sistema.
No ultimo ponto, caracterizamos a rede inicial de Rede de Centros de RVCC
nas suas dimensdes: organizacional, estrutural e pedagdgica, esta ultima nos
trés eixos de intervencao (reconhecimento, validacéo e certificacao). Foi nos
primeiros Centros de RVCC que se desenvolveram os primeiros processos
de reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias, primeiro na
componente escolar e, mais recentemente, na componente profissional.
Em 1998, com a criacdo do Grupo de Missdo para ao Desenvolvimento da
Educacdo e Formacédo de Adultos (GMEFA) em Portugal, no Programa que
se definiu para o Desenvolvimento e Expansao da Educacédo e Formacao de
Adultos (1999-2006), ja se defendia a necessidade dos “(...) saberes e com-
peténcias adquiridos em esferas da actividade humana muito distintas sejam
objecto de andlise rigorosa e reconhecimento formal, traduzidos numa valida¢do
oficial: creditagéo (outorga de créditos), com equivaléncia parcial (...) ou total”
(Melo, 2007:17). Em Portugal, esse dispositivo viria a designar-se de RVCC
(Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias) e foi desen-
volvido pela Agéncia Nacional de Educacao e Formacao de Adultos (ANEFA).

20 Cf.n.° 1, art. 6.° da Portaria n.c 1082-A/2001, de 5 de Setembro.
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3.1. Experiéncias/estudos nacionais prévios a ANEFA, no ambito
do Reconhecimento eValidacao dos Adquiridos Experienciais (RVAE)

Em Portugal, antes do Sistema de RVCC criado pela ANEFA, registaram-
se algumas experiéncias e estratégias de implementacdo de processos
de reconhecimento e de creditacao de saberes nesta matéria. Passamos a
identificar, de seguida, cinco experiéncias:

3.1.1. O trabalho por «Temas Integradores»

Em 1976, com a DGEP a regular as iniciativas de educacao de adultos,
ja existe um trabalho por temas integradores, como forma de combate a
“domesticagdo do aluno”, partindo-se, em detrimento disso, de motivacodes e
interesses concretos dos adultos e tendo por base a assumpcao que a vida
nao é compartimentada “por disciplinas”. Por isso, trabalhar por temas seria
uma forma de trabalhar essa integracao (Melo & Benavente, 1978:88-89).%'
Estes temas integradores podem ser comparados aos Temas de Vida do
Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Basico, uma area de co-
nhecimento transversal “...que funciona como nutriente de conhecimento
e contextualizagcdo das competéncias, constituida por uma diversidade de
temas...” (Alonso et al, 2001:11).

3.1.2. A experiéncia no Ensino Recorrente

O Ensino Recorrente, de acordo com o Decreto-Lei n.° 74/91, de 9 de
Fevereiro, é entendido como:

“uma segunda oportunidade de educagéo para os que dela nédo usufruiram em idade
prépria ou abandonaram precocemente ao sistema regular de ensino. Constitui uma
modalidade especial de educacao escolar, considerada prioritdria face a situagéo edu-
cativa da populagdo adulta portuguesa e as exigéncias da sociedade contempordanea.”

O ensino recorrente

“corresponde a vertente da educagdo de adultos que, de uma forma organizada e segun-
do um plano de estudo, conduz a obtengdo de um diploma ou certificado, equivalentes,
para todos os efeitos legais, aos conferidos pelo ensino regular.” (cf. Decreto referido),
atendendo-se a “experiéncia de vida entretanto adquirida e ao nivel de conhecimentos
demonstrado pelos seus destinatdrios.” (cf. art. 4.° do Decreto-Lei n.° 74/91).

2

-

Em 1976, Lucilia Salgado e José Mariano Gago participaram como animadores nas actividades educativas da
Colectividade de Ensino de Trabalhadores Portugueses em Paris e, ja nessa altura, referem que a aprendiza-
gem era feita por “temas integradores”. Os temas eram escolhidos livremente pela comunidade.
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Abrangendo o ensino basico e o ensino secundario, tém acesso a esta mo-
dalidade, os individuos a partir dos 15 anos e dos 18 anos, respectivamente
(cf. art. 7.odo Decreto-Lei n.° 74/91). No acesso a esta modalidade, ha duas
condicbes: a apresentacao do certificado do nivel precedente ou a avaliacao
diagnéstica e em qualquer uma delas “...os conhecimentos adquiridos (...)
podem ser reconhecidos e creditados como equivalentes a unidades ou niveis
deensino recorrente,.”. Esta avaliacao diagndstica visa determinar se o candi-
dato “detém os pré-requisitos necessdrios a frequéncia do ciclo de estudos em
que pretende matricular-se!” (nUmero 2.3 do Despacho Normativo n.° 36/99,
de 22 de Julho). Apesar destes pressupostos, na pratica, as modalidades do
ensino recorrente, como se refere no Capitulo 1 deste trabalho, nao tiveram
os efeitos esperados pelos factores de insucesso identificados. Esta ideia
é também referida por Trigo (2002a:19), quando a autora considera que,
no processo de diagndstico do ensino recorrente, existiu uma tentativa de
tentar avaliar as aprendizagens concretizadas pelos individuos.

3.1.3. Os exames de admissao ao Ensino Superior

Em Portugal, realizava-se o Exame Extraordindrio de Avaliacdo de Capa-
cidade para acesso ao ensino superior. Este exame tinha como objectivo
“facultar o acesso ao ensino superior aos individuos maiores de 25 anos que,
ndo estando habilitados com um curso do ensino secunddrio ou equivalente,
e ndo sendo titulares de um curso do ensino superior, mostrem possuir os co-
nhecimentos minimos indispensdveis a frequéncia de um determinado curso
superior e a capacidade, experiéncia e maturidade que os qualifiguem como
candidatos a uma formagdo superior.” (cf. art. 2.° do Regulamento do exame,
anexo a Portaria n.° 106/2002, de 1 de Fevereiro).??

O exame de admissao as Universidades (Ad-Hoc), através do qual se ava-
liam os conhecimentos obtidos por varias vias, viria a ser, posteriormente,
substituido pelas provas destinadas a avaliar a capacidade para a frequén-
cia do ensino superior dos individuos maiores de 23 anos (Decreto-Lei n.°
64/2006, de 21 de Marco)?

22 Introduz algumas adaptagdes e actualizagdes a regulamentagao do exame extraordinario de avaliacao de
capacidade para acesso ao ensino superior aprovada pela Portaria N° 122/1994, de 24 de Fevereiro, alterada
pela Portaria N° 14/1998, de 7 de Janeiro.

23 Regulamenta as provas especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade para a frequéncia do ensi-
no superior dos maiores de 23 anos, previstas no n.° 5 do artigo 12.° da Lei n.© 46/86, de 14 de Outubro (Lei de
Bases do Sistema Educativo), alterada pelas Leis n°s 115/97, de 19 de Setembro, e 49/2005, de 30 de Agosto.
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3.1.4. Os Cursos de Educacao e Formacao de Adultos (EFA)
de Nivel Basico

Os Cursos de Educacao e Formacao de Adultos (EFA) de Nivel Bésico
(projecto-piloto em 2000)*, apresentavam, no seu desenho curricular, um
momento de Reconhecimento e Validacdo de Competéncias (RVC), orga-
nizado entre 25 e 40 horas (Anefa, 2001:18).° A aplicacdo da metodologia
do processo de RVC nos Cursos de Educacao e Formacao de Adultos foi
feita em regime em observacao em 2000/2001, tendo sido financiados e
apoiados pela ANEFA?. Existe documentacao de apoio ao desenvolvimento
desse processo no ambito dos Cursos EFA.?” Relativamente aquele periodo
de RVC, hd autores (Sarmento & Ferreira, 2006:342; Oliveira, 2006:236) que
acentuam uma certa inutilidade desta componente ja que de nada valeria
ao adulto, pois tinha de efectuar todo o percurso. As competéncias entre-
tanto adquiridas nao lhes eram reconhecidas e capitalizadas em termos
do percurso. Além disso, realizava-se apenas na componente escolar e,
como é referido, muitas entidades ndo teriam muito interesse em encurtar
os percursos formativos, pois isso traria repercussdo no apoio financeiro.

3.1.5. 0 Balanco de Competéncias (BC)

O Balanco de Competéncias é utilizado nos Centros de Emprego do
Instituto de Emprego e Formacao Profissional (IEFP) e no Sistema Nacional
de Certificagado Profissional (SNCP) e outras instituicdes que, depois, viriam
a constituir-se como Centros de RVCC (ANOP - Associacao Nacional de
Oficinas de Projecto; ESDIME - Agéncia para o Desenvolvimento Local no
Alentejo Sudoeste; ACBraga — Associacdao Comercial de Braga).

O SNCP foi criado no ambito do IEFP em 1992 (Decreto-Lei n.° 95/92, de 23
de Maio?® e tem, como finalidade, certificar todos os profissionais que tenham
adquirido competéncias em contextos diversos. Entende-se por certificacdo
profissional“a comprovagéo daformacgéo, experiéncia ou qualificagdo profissionais,

24 Criam-se, para o efeito, as equipas regionais de acompanhamento dos Cursos e os Consultores Regionais, que
deram um contributo importante para a analise e reflexdo daquilo que se tornaria a base de um projecto mais
ambicioso e alargado a outros niveis de escolaridade e de qualificagao profissional.

25 Apesar de estar consignado o momento de RVC, ele em nada alterava o percurso do candidato, no sentido de
se valorizar o que ja teria adquirido, pois independentemente do resultado do reconhecimento e validagao de
competéncias, este teria sempre de efectuar um minimo de 100 horas de formacéo de base.

26 ANEFA (2001). Cursos de Educagao e Formagdo de Adultos — Orientagbes para a Acgdo. Lisboa: ANEFA. pp. 17-18.

27 ANEFA (2000). Reconhecimento e Validagdo de Competéncias - Manual de apoio a intervengao. Lisboa: ANEFA.

28 Estabelece o regime da certificacdo profissional baseada em formagéao inserida no mercado de emprego ou
em experiéncia profissional, partindo do disposto nos Decretos-Leis n°s 401/91 e 405/91, ambos de 16 de
Outubro.
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bem como, eventualmente, da verificacdo de outras condicées requeridas para
0 exercicio de uma actividade profissional.” (Hilario, R., s/d:45), consistindo na
“comprovagao através da emisséo de Certificado de Aptidao Profissional (CAP)”
que garante que uma determinada pessoa possui os requisitos e competéncias
profissionais necessdrias..."

O SNCP integra dois tipos de certificacdo: o da formacédo e o das competéncias.
Os Referenciais utilizados sao os Referenciais de certificacdo compostos pe-
los Perfis Profissionais e pelas normas de certificacao (Soares, 1998:105-107;
Pires, 2005:555).

No ambito do IEFP, Pires (2005) destaca o projecto-piloto desenvolvido
inserido no Projecto Leonardo, realizado pela Associacdo Europeia para
a Formacao Profissional (AEFP) e concluido em 2001. Como objectivo, o
projecto, intitulado “Desenvolvimento de um modelo comum para o reco-
nhecimento, validagdo e/ou certificagdo das competéncias adquiridas pelas
vias ndo-formais”, visou a“experimentagéo de uma metodologia de avalia¢do
e de reconhecimento de competéncias adquiridas pelas vias ndo-formais, de
forma a constituir um instrumento de trabalho nos organismos europeus que
colaboraram neste estudo’, cujos referenciais utilizados estavam organizados
em competéncias (Id., Ibid., p.389).

Hoje, o Reconhecimento dos Adquiridos Experienciais nao se dirige
apenas a publicos menos escolarizados, como inicialmente, no ambito do
dispositivo de RVCC, mas “a sua necessidade e interesse sdo cada vez mais
evidentes ao nivel do ensino superior”, como nos afirma Canario (2006:36).

Em 1999, estavam, assim, criados dois sistemas de Reconhecimento e
Validagao dos Adquiridos em Portugal (Alcoforado, 2001:69): o sistema de
Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias (RVCC), criado
pela ANEFA em 2000/2001, e o Sistema Nacional de Certificagdo Profissional
(SNCP) do Instituto de Emprego e Formacao Profissional (IEFP).

3.2. Da constituicao do Grupo de Missao a Agéncia Nacional
de Educacao e Formacao de Adultos (ANEFA)

Como ja referimos anteriormente, em Julho de 1997, decorre, em Ham-
burgo, a V Conferéncia Mundial de Educacdo de Adultos, promovida pela
UNESCO. Portugal foi um dos paises participantes, através de uma Delega-
cdo Nacional que contou com a participacao de Ana Benavente (Secretaria
de Estado) e Alberto Melo, entre outros.

Trés meses depois desta conferéncia, o Ministério da Educagao nomeou
um Grupo de Trabalho para o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos
(Despacho n.° 10534/97, de 16 de Outubro), na sequéncia dos resultados
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de uma pesquisa de 1996, no ambito da Literacia (Benavente et al, 1996).
Este grupo era constituido por 6 elementos, coordenados por Alberto Melo®
(Oliveira, 2006:227; Lima, Afonso & Estévao, 1999:13).

Este Grupo teve também, como missao, a elaboracdo de um documento
que identificasse uma estratégia que promovesse medidas concretas naim-
plementacao da Educacao de Adultos em Portugal (Melo et al, 1998). Além
do Ministério da Educacao, esta iniciativa viria a ser depois homologada
pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social (MTSS), resultando
dai a expressdo“Educacdo e Formagdo de Adultos’, numa articulacao entre a
educacao e o trabalho, em detrimento da separacao das dreas como outrora
acontecia através do uso da expressao “Educacao de Adultos”.

O Grupo de Missao para o Desenvolvimento da Educacao e Formacao
de Adultos (GMEFA) foi constituido através da Resolucao do Conselho de
Ministros n.°92/98, de 14 de Julho, e incumbido, desde logo, de desencadear
o processo conducente a constituicdo da Agéncia Nacional de Educacao e
Formacdo de Adultos (ANEFA).

Este grupo, entdo constituido no ambito dos dois Ministérios, encomenda
a Universidade do Minho (Unidade de Educagdo de Adultos) a elaboracao
de“um estudo relativo a criagdo e organiza¢do de uma estrutura nacional de
desenvolvimento e coordenacéo da Educacdo e Formacdo de Adultos” (Lima,
Afonso & Estévao, 1999:9). O estudo foi concluido a 31 de Janeiro de 1999
e realizado com base em trés documentos de referéncia:

(i) o Documento de Estratégia publicado em Abril de 1998 “Uma Aposta
Educativa na Participagdo de Todos. Documento de Estratégia para o De-
senvolvimento da Educagéo de Adultos”;

(ii) a Resolugao do Conselho de Ministros n.° 92/98, de 14 de Julho;

(ifi) Documentos internos produzidos pelo Grupo de Missdo (Lima,
Afonso & Estévao, 1999:9).

O Grupo de Missao assumiu, como missao, “passar de uma estratégia tedrica
para uma politica prdtica’; de forma a garantir-se “uma arquitectura auténoma”
para a educacao e formacéo de adultos e construir um Referencial de compe-
téncias-chave para a educacao e formacao de adultos (Melo, 2000) e pretendia:

29 Os elementos que constituiram o Grupo de Trabalho/Comisséo foram Lucilia Salgado, Augusto Santos Silva,
Luis Rothes, Ana Queirds e Mério Ribeiro. Alberto Melo é Professor na Universidade do Algarve, Director da
Revista Aprender ao Longo da Vida, participante em ac¢des diversas de associativismo voluntério e em educa-
¢ao de adultos (Presidente da Direccdo da Associacao In Loco), colaborador em organismos nacionais e inter-
nacionais (Comissao Europeia, UNESCO, OCDE, Estado Portugués, Director-Geral da Educacdo Permanente do
Ministério da Educacdo em 1975-76). Em 2009, era Delegado Regional do Algarve do Instituto do Emprego
e Formagao Profissional. Esta Comissao trabalhou durante 3 meses, produziu um Documento de Estratégia e
depois dissolveu-se.



Capitulo 3
O Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagéo e Certificacdo de Competéncias (SNRVCC)

(i) construirum sistema de educacao e formacéo de adultos autbnomo
e descentralizado;

(if) criar uma instituicao independente;

(iii) introduzir um dispositivo de reconhecimento e validagao de com-
peténcias adquiridas.

Melo & Silva (1999:16) consideram, ainda, que o reconhecimento formal
dos adquiridos, ja constante nos sistemas de educacéo e formacéo de outros
paises, deveria ser uma prioridade também em Portugal, afirmando que
“torna-se imprescindivel a constru¢éo de um dispositivo de reconhecimento e
validagdo das aprendizagens informais, e que se insira, desde jd, numa arqui-
tectura mais vasta de educagdo e formacdo ao longo da vida.”

Em 28 de Setembro de 1999, através do Decreto-Lei n.c 387/99, é cria-
da a ANEFA (Agéncia Nacional de Educacao e Formacao de Adultos),
sendo-lhe atribuida a missao de construir “um sistema de reconhecimento
e validac¢do das aprendizagens informais dos adultos, visando a certificacdo
escolare profissional. Naquele normativo legal, no qual assenta a génese da
ANEFA, a definicdo de Educacdo de Adultos é a que consta na Declaracao
de Hamburgo, como referem Melo, Lima & Almeida (2002:19):

“Nesta optica, a estratégia para a educagéo e formagédo de adultos deve combinar uma
Iégica de servigo publico e umaldgica de programa, que de traduza no estimulo e apoio
ainiciativa e a responsabilidade individual e dos grupos.”

A ANEFA é criada sob a dupla tutela e superintendéncia dos Ministérios
da Educacdo (ME) e do Trabalho e da Solidariedade Social (MTSS), sendo
o primeiro instituto publico com “autonomia cientifica, técnica e adminis-
trativa” (Araudjo, 2001:11; Melo, 2007:15-18) com regime de instalagdo por
um periodo de 2 anos.°

Até a criacao deste organismo, o que existia - em matéria de resposta a
populacao adulta - nunca entendida como uma drea prioritaria — eram os
“Programas de Remediac¢do”, evidéncia clara de uma auséncia de estratégia,
no que a educacado e formacao de adultos diz respeito (Araujo, 2001:3).

A ANEFA, no final da década 90, emergia como uma instituicdo “profética en-
quanto projec¢do daquilo que vird’, sendo necessdrio construir quase tudo, num
contexto em que os niveis de qualificacdo e de sub-certificacdo eram efectivamente
comprometedores do desenvolvimento social e econémico (Carneiro, 2001a:23).

30 A Comissao Instaladora é constituida por 3 membros e, a data, desenvolvia também outras actividades no
ambito do QCAIIl -PRODEP e do Plano Nacional de Emprego (PNE).
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A dupla tutela, em 1999, é um factor inovador e, a0 mesmo tempo, um desa-
fio, procurando-se implementar uma acgao global e integrada assente num
modelo préprio, especifico e adequado a populacdo adulta. A ANEFA, em
alguns documentos, é apresentada enquanto estrutura de mediacdo e
de regulacdo de iniciativas na educacdo e formacao de adultos (Amorim,
2006:23; Lima, 2004:31). Espera-se da ANEFA uma intervencdo em novos
dominios, jaimplementados noutros paises, nomeadamente, o dispositivo
de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias (RVCC) e
oportunidades/respostas de “aprendizagem flexiveis e integradas que sus-
citassem a sua procura” (Duarte, 2004b:137).

Podemos afirmar que, ja no periodo de funcionamento da DGEP
(Direccao-Geral de Educacao Permanente), existia a intencao de criar uma
agéncia nacional, desenvolvendo-se a ideia de transformar a DGEP numa
“agéncia central de recursos” que estivesse ao servico das associa¢des locais
de educagao popular da época. Quase 20 anos depois, através da ANEFA,
essa ideia criava sustentagdao, embora num contexto e com objectivos mais
alargados (Melo & Benavente1978:120).

Foram ja apontados alguns aspectos que caracterizam o contexto edu-
cacional e de qualificacao da criacao da ANEFA, resumindo-se, de seguida,
0s trés que nos parecem mais relevantes:

(i) aauséncia de uma estratégia na Educacao e Formacdo de Adultos;
(ii) arigidez do ensino formal prevalecente no Ensino Recorrente;

(iii) o problema de baixos niveis de qualificacdo e de sub-certificacdo de
adultos que cedo integraram o mercado de trabalho, adquirindo varias
competéncias, apesar de nao existir um dispositivo que lhe reconhe-
cesse esse potencial adquirido ao longo da vida (62% dos activos com
escolaridade inferior a 9 anos) (Araujo, 2001:3 e 39; Oliveira, 2006:235). O
Estudo Nacional da Literacia (Benavente et al 1996) também confirma esta
realidade, onde se refere que“Portugal tem niveis de literacia muito baixos,
mas provavelmente, niveis de certificacdo ainda mais baixos. As pessoas
vdo aprendendo no trabalho, na vida social, na vida civica e nunca véem
creditados esses saberes (...). Tudo aquilo que as pessoas vdao acumulando
como saber néo lhes é creditado para efeitos de certificacéo, de obten¢do
de diplomas.” (Alonso et al, 2001:9).

A inicial estrutura organica da ANEFA foi constituida por uma equipa
de dimensao reduzida (2 a 6 pessoas), com base no “Modelo de Orquestra”
assente na cooperacao e espirito de grupo (Eisenberg, 1994), uma vez que
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a “existéncia de estruturas minimas permite aproveitar melhor a diversidade
presente no grupo” (Weick, 1998, cit. por Araujo, 2001:3).

No ambito da comissao instaladora da ANEFA, os varios Ministérios (Fi-
nancas, doTrabalho e da Solidariedade, da Educacdo e da Reforma do Estado
e da Administracdo Publica) criam quatro equipas de projecto (art.16.° do
Decreto-Lein.°387/99, de 28 de Setembro), em Novembro de 2000 (Araujo,
2001:3 e 17), nomeadamente:

(i) a Equipa de Projecto de Reconhecimento e Validagcdo de Competéncias;

(ii) a Equipa de Projecto de Oferta de Educacao e Formacgao de Adultos
e de Sistema de Educacao e Formacdo de Adultos a distancia;

(iii) a Equipa de Projecto de Gestao Administrativa e Financeira;

(iv) a Equipa de Projecto de Producao e Gestdo da Informacao e do
Conhecimento.

Sao criadas 5 unidades territoriais regionais que coordenavam, dina-
mizavam e regulavam as actividades de educacdo e formacéao de adultos
e, ainda, a figura do Organizador Local de Educacdao e Formacao de
Adultos (OLEFA). Estes elementos assumem as fun¢des caracteristicas dos
Coordenadores Concelhios da Educacao Recorrente, constituindo um grupo
de 51 elementos em todo o pais (Araujo, 2001:18-19).

A ANEFA d3, entao, continuidade ao trabalho desenvolvido pelo Grupo
de Missdo que a criou e inicia o trabalho na 4rea da educacao e formacéao
de adultos, tendo como missdo assegurar o desenvolvimento de 3 medi-
das/inovacdes (Melo, 2007:18; Oliveira, 2006:228; Lages, 2006:478) que
passamos a identificar:

a) o Sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Compe-
téncias (RVCQC);

b) a Oferta de Cursos de Educacdo e Formacao de Adultos (OEFA);

c) aProducao e Gestado da Informacao e do Conhecimento (IC).

A ANEFA demonstrou uma aposta na mobilizacao dos adultos através
dos Centros de RVCC”...na participa¢do e na mobiliza¢éo dos actores sociais
locais, constituidos em Centros de RVCC, que acolhem e encaminham os adultos
maiores de 18 anos para processos de RVCC e para as ofertas disponiveis de
educacao e formagdo de adultos.” (ANEFA, 2002a:12).

Apesar do esforco e das medidas desenvolvidas pela ANEFA, cuja ino-
vacao lhe é reconhecida, Lima (2002:141) considera que o seu campo de
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intervencao foi limitado, o que se deveu a diversidade e quantidade de
modalidades na Educacao de Adultos (o ensino recorrente, a educacao
extra-escolar, a alfabetizacdo,..), o seu insuficiente peso politico, a falta
de recursos estruturais, materiais e pessoais e a auséncia de uma politica
publica para o sector, como se pode depreender das seguintes palavras:

“tem sido ainda o problema de auséncia de uma politica de educagéo de adultos de-
mocrdtica, séria e competente, tdo paciente (porque sabe que a mudanca exige tempo)
quanto esperancosa, sistemdtica e consequente (porque sabe que sem rectaguarda
educativa e sem desenvolvimento humano ndo hd moderniza¢éo democrdtica e sus-
tentdvel).” (Lima, 2005: 35)

No ambito das medidas inovadoras trazidas pela ANEFA, destacamos
duas: os primeiros Cursos de Educacao e Formacgado de Adultos e as Ac¢des
S@Ber +, que descrevemos de seguida.

(i) Os primeiros Cursos de Educa¢ao e Formacao de Adultos (Cursos EFA)

Os Cursos EFA sdo lancados pela ANEFA, em 2000, visando dar respos-
tas integradas e flexiveis na drea da educacao e da formacao. Pela via da
formacao, pretendiam-se reduzir os baixos défices de qualificacdo escolar
e profissional da populacdo adulta (relembramos que, em 2001, 64,2% da
populacao activa nao tinha 0 9.° ano de escolaridade).

Em 2000/2001, iniciaram-se 13 cursos, a titulo experimental, a maior parte
promovidos por Organizacdes Nao Governamentais (ONG). No Relatério Nacio-
nal sobre os Cursos de Educacao e Formacao de Adultos, em funcionamento
em 2000/2001, é reforcada aimportancia destas organizacoes (ANEFA, 2002b):

“nédo s6 pelos meios que podem oferecer como pelo conhecimento que detém das co-
munidades em que se inserem e até da experiéncia prdtica de apoio psicossocial que
possuem.” (Couceiro & Patrocinio, in ANEFA, 2002b:21).

Ao abrigo da legislacdo que enquadrava os cursos naquele periodo, exis-
tiam equipas de acompanhamento, a nivel nacional e regional (pontos 5.1, 5.2,
5.3 do Despacho Conjunto n.2 1083/2000, de 20 de Novembro). Estas equipas
poderiam ser auxiliadas tecnicamente por consultores e pelos representantes
das entidades formadoras dos cursos EFA (ponto 5.3 supra referido).

De acordo com o Relatério supra mencionado, em 2000/2001, registaram-
se 181 inscritos (dos quais 62,4% eram mulheres). Apresentamos os dados,
a nivel nacional, aquela data, no quadro seguinte:
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Quadro 7. Caracteriza¢ao dos formandos dos primeiros Cursos EFA em
2000/2001

N.° de formandos inscritos

N.° de formandos certificados
HM H M Emp. Desem.
125
181 68 113 46 135
(69,06% do total)

Fonte: Relatério Nacional sobre os Cursos de Educacédo e Formacgao de Adultos 2000/2001
(ANEFA, 2002b: 67).

Apesar da evidente evolucao da rede de Cursos, a nivel nacional (247
cursos, em 2000 e 281, em 2001, num total de 528 cursos), a semelhanca
do que acontece com as taxas de analfabetismo, verificamos desigualda-
des acentuadas a nivel regional. Como nos refere Avila (2008:287), é na
regido Norte que se concentra a maior parte dos Cursos nas 1.2 (2000) e na
2.2 (2001) candidaturas (Eixos de financiamento do POEFDS). O Alentejo
regista um aumento de cursos da 1.2 para a 2.2 candidatura, com 22 e 68
cursos, respectivamente.

Actualmente, a rede de Cursos EFA além de se inscrever numa rede alargada
em termos de publicos (ndo apenas para os publicos mais desfavorecidos,
carenciados, mas também para os activos empregados), aumentou o nimero
de cursos e de entidades promotoras, com um crescimento, ainda mais visivel,
por parte das escolas. Relembramos que, entre 2000 e 2001, dos 528 cursos
referidos, 78% eram promovidos por entidades privadas, sendo “a auséncia
da rede do Ministério da Educagdo neste processo, cujo nimero de cursos apro-
vados é mesmo o mais reduzido de todos” (Avila, 2008:289). Existiam, ainda,
outras entidades publicas, cuja rede era superior a da rede do Ministério da
Educacdo como é o caso das camaras municipais®' (Avila, 2008:286-291).

Dados mais recentes, disponibilizados pela ANQ, I.P (2009)3?, permitem-
nos referir que, nos ultimos dois anos, houve uma adesdo significativa da
populacdo adulta, nos Cursos EFA, a verificar pelo n.° de inscricdes em
Portugal e na regiao do Alentejo (NUT Il e NUT Ill, segundo o ano de inicio
do curso. Actualmente, a Portaria n.°c 230/2008, de 7 de Marco, é este o
enquadramento legal em vigor e aquele que, no caso dos Cursos EFA, é
de tal forma flexivel que permite a frequéncia de percursos formativos
diferenciados (ao nivel das cargas horarias), em funcdo das habilitacoes/
competéncias que o adulto ja traz.

31 No periodo citado, os dados disponibilizados pela DGFV sobre os cursos EFA aprovados, nas 1.2 e 2.2 candi-
daturas, sdo: 374 (entidades privadas); 141 (entidades publicas — Ministério do Trabalho e da Solidariedade
Social); 4 (entidades publicas - Ministério da Educacdo; 9 (outras entidades).

32 Consultar Anexo 1.
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ii) As accoes S@Ber +

As ac¢Oes S@Ber + constituiram ac¢des de curta duracao promovidas
pela ANEFA e por diversas instituicdes publicas e privadas, cujo objectivo
consistiu em “motivar a populacdo adulta a melhorar as suas qualificacoes
escolares ou profissionais.” (Trigo, 2001b: 27). Surgiram também os Clubes
S@bER+ (Leitdo & Gongalves, 2002) que eram espacos de informacgao e
aconselhamento dos adultos (cf. n.° 3. art.9.° da Portaria n.> 1082-A/2001).
Houve um numero residual de Clubes S@Ber +, que nunca receberam o
necessario apoio oficial. As suas principais funcdes foram, mais tarde, atri-
buidas aos proprios Centros de RVCC/CNO.

O proprio Memorando da Comissao das Comunidades Europeias sobre
a ALV, na sua Mensagem n.° 5 “Repensar as ac¢oes de orientacao e con-
sultoria” refere o seguinte:

“Objectivo: Assegurar o acesso facilitado de todos a informagées e consultoria de qua-
lidades sobre oportunidades de aprendizagem em toda a Europa e durante toda a vida
(...) Neste contexto, é necessdria uma nova abordagem que considere a orientagéo
enquanto servico continuamente acessivel a todos, vd para além da distin¢do entre
orientagdo educativa, profissional e pessoal e chegue a novos publicos. Viver e trabalhar
nasociedade do conhecimento exige cidadéos activos e motivados a trilhar o seu préprio
percurso pessoal e profissional. Significa isto que os sistemas de aprendizagem deverédo
passar de uma estratégia centrada na oferta para uma abordagem assente na procura,
colocando as necessidades e exigéncias dos utilizadores no centro das atenc¢des.”

Fonte: DOCUMENTO DE TRABALHO DOS SERVICOS DA COMISSAO
Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida (2000:19).

Na sequéncia da nova Lei Organica do Ministério da Educacgdo, no ultimo
trimestre de 2002, ocorre a extingdo da ANEFA e é criada a Direccao-Geral
de Formacao Vocacional (DGFV)*, conforme ja referimos.

3.3.Pressupostos subjacentes a criacao do Sistema Nacional
de RVCC

O sistema de RVCC (Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competén-
cias, inscreve-se na Estratégia Europeia para o Emprego, no Plano Nacional de
Emprego (PNE) e na importancia crescente dada a valorizacao dos adquiridos
e da aprendizagem ao longo da vida (lifelong and lifewide learning).

33 Decreto-lei n° 208/2002, de 17 de Outubro de 2002.
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Actualmente, este dispositivo é uma realidade presente em todo o
territério nacional, envolvendo um numero significativo de adultos que,
através desta janela formal, tém vindo a alterar, de forma significativa, os
seus indices de escolarizacdo (Araujo, 2001:39; Lages, 2006:471).

Através da Resolucdo do Conselho de Ministros n.2 59/1998, é criado o
Plano Nacional de Emprego, que foi fundamental para o desenvolvimento
da Educacao e Formacao de Adultos (Trigo, 2002d). Este plano constituiu
um incentivo ao refor¢o na educagao e na formacdo ao longo da vida (PNE,
Pilar I, medidas 4 e 5), de acordo com Araujo (2001:29).

O PNE e o Acordo sobre Politica de Emprego, Mercado de Trabalho,
Educacdo e Formacao (em 2001) reforcam a necessidade de se investir e
promover mais a formagao continua, numa perspectiva de Aprendizagem
ao Longo daVida (Melo, Lima & Almeida, 2002; Nico, B., Nico, L. et al: 2007).

Esta possibilidade formal de reconhecimento, validacao e certificacdo de
competéncias adquiridas pelos individuos em contextos nao escolares de
aprendizagem teve a sua génese no Decreto-Lei n.° 74/91, de 9 de Fevereiro,
que regulamenta a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14
de Outubro). Este Decreto-Lei estabeleceu o quadro geral de organizacao
e desenvolvimento da educacao de adultos (nas suas vertentes de ensino
recorrente e de educacdo extra-escolar).

Em termos de nivel de qualificagdes dos portugueses, de acordo com o
Recenseamento de 2001 (INE, 2002), 64,8% da populagdo residente tinha,
no maximo, o 2.° Ciclo do Ensino Basico, sendo que a subescolarizacao
afectava, sobretudo, as pessoas entre os 45-65 anos (69,7% dos adultos),
constituindo este o grupo etério onde se situa a maioria dos activos em-
pregados. Em 2001, a taxa de analfabetismo continua também muito pre-
ocupante, atingindo-se 0s 9,1%. Este problema quantitativo “de nimeros”
era também um problema qualitativo, pois, ao nivel da OCDE, Portugal
expressa também os mais baixos indicadores de literacia (Melo, 2007:20-21;
Imaginario, 1998:9; Benavente et al, 1996).

Portugal estava numa posicao desconfortavel e de acentuado distancia-
mento, no que respeita ao nivel de qualificacdes, face a maioria dos parceiros
na Unido Europeia. Apesar das medidas (como teremos oportunidade de
abordar, mais a frente), em 2005, a média de anos de escolarizagao da po-
pulacado adulta em Portugal era de 8,2 face a uma média da OCDE de 12,0%*
(Ministério da Educacéo et al, 2006:11). Os indicadores estatisticos por sisé
podem néo ser suficientes para compreender a situacdo e a dimensao do
problema da qualificacdo em Portugal.

34 OCDE (2005).Education at a Glance: OECD Indicators 2005. Paris: OECD Publishing.
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Ao fim de dois meses de existéncia, a ANEFA promove a 1.2reuniao a nivel
nacional, para apresentacao das suas linhas orientadoras e os “novos e
inovadores” Cursos de Educacao e Formacao de Adultos, nos quais é imple-
mentada (nos Cursos em observacédo), a metodologia de Reconhecimento e
Validacdo de Competéncias (RVC) (Araujo, 2001:15 e 40; Anefa, 2000).

Através do Despacho Conjunto n.° 262/2001, de 22 de Mar¢o, do Decreto
Regulamentar n.c 12-A/2000, de 15 de Setembro e da Portaria n.° 1082-A/2001,
de 5 de Setembro, sao criados os Centros RVCC (Centros de Reconhecimento,
Validacéo e Certificagdo de Competéncias), numa rede de ambito nacional que
se tem vindo a expandir até a actualidade. A data, a previsdo de evolucéo era
de” 78 centros, a um ritmo de 14 centros por ano.”*®

Uma terceirainovacao trazida pela ANEFA, foi, efectivamente, o Sistema
de RVCC que, de acordo com Duarte (2006:618), assentou em trés elementos:

(1) a certificacdo formal e escolar das aprendizagens experienciais;

(2) a utilizacdo das abordagens biograficas no reconhecimento das
competéncias dos individuos;

(3) a operacionalizacdo de um referencial de competéncias-chave.

Sdo estes elementos inovadores, com os quais sao confrontados os ele-
mentos das equipas técnico-pedagdgicas dos Centros.

A"explosédo dos métodos de RVC" reflecte o problema da integracdo dos
adultos na educacdo formal, pois, durante muito tempo, estes viram-se
desprotegidos de respostas adequadas as suas necessidades e aquisi¢cdes
entretanto feitas ao longo da vida. O caracter fechado dos sistemas formais
de ensino entraria, assim, em conflito com as necessidades dos adultos/
trabalhadores. O Reconhecimento e Validacao das Competéncias (RVC),
através deste sistema, constituem uma porta de entrada dos adultos na
aprendizagem ao longo da vida, certificando-se o que se adquiriu e poten-
ciando o adulto parair além do nivel de certificacdo, entretanto alcancado.

Na literatura consultada, identificam-se alguns elementos fundamentais
para a criacao do dispositivo de RVCC, em Portugal:

(i) a necessidade de proceder ao reconhecimento formal e social dos
adquiridos. Nos Centros de RVCC, atribui-se valor social aos saberes
adquiridos ao longo da vida, através de processos formais de reconhe-
cimento, validacao e certificacdo de competéncias. Esse reconhecimento

35 Declaragdo de Rectificacao n.> 20-BD/2001, de 10 de Novembro, a Portaria n.° 1082-A/2001, publicada no
Didrio da Republica, 1.2 série, n.° 206 (suplemento), de 5 de Setembro.



Capitulo 3
O Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagéo e Certificacdo de Competéncias (SNRVCC)

formal das aprendizagens é “traduzido numa validag¢do oficial” (Correia
& Cabete, 2002b:46; Melo, 2001:121; Imaginario, 1998:9). Ha saberes,
competéncias, experiéncias e saberes que Marques (2007:6-7) define
como “qualificagcées dispersas” e que necessitam de ser valorizadas e
reconhecidas socialmente por via da certificacdo, enquanto uma opor-
tunidade e um direito democratico de acesso a educacdo (também
citado por Correia, 2006:268). O reconhecimento das aprendizagens,
decorrentes das experiéncias, passou a valorizar-se mais no decorrer das
duas ultimas décadas, sobretudo na Europa, no ambito do Quadro das
Politicas de “Aprendizagem ao Longo da Vida” (Candrio, 2006:36; Pires,
C. et al:2006:47).

(ii) a confirmacao da importancia e do valor dos diferentes contextos
nao formais e informais de aquisicao, actualizacao de competén-
cias, saberes e aprendizagens, concomitantemente com aquilo que
é realizado em contextos formais de aprendizagem. Desta forma, nos
Centros o que se pretende “é tornar visivel as aprendizagens efectuadas
fora dos contextos formais dos sistemas de ensino e formacao” (Cordeiro,
2007:185), sendo mais importante avaliar os resultados de aprendizagem
alcancados e ndo tanto os caminhos (processos) ou os locais (contextos)
onde se concretizam essas aprendizagens (Gomes et al, 2006:13; Pereira,
Falcdo & Mota, 1998:33).

(iii) os baixos niveis de escolarizacao que conduziram a necessidade
de dar respostas a populagao adulta portuguesa.

(iv) o reconhecimento crescente da reducao do valor social atribu-
ido aos diplomas, em favorecimento de um novo modelo assente em
conhecimentos e saberes mobilizaveis na accao (Canario, 2006:40-41).

3.3.1.0 RVCC enquanto processo introspectivo e prospectivo

O processo realizado, no ambito do Reconhecimento, Validagédo e Cer-
tificacdo de Competéncias (RVCC), assume a experiéncia como elemento
formador e torna o processo ndo apenas retrospectivo mas, simultanea-
mente, prospectivo, enquadrado nos principios metodolégicos das Histérias
de Vida e do Balanco de Competéncias, a abordar posteriormente (Gomes
et al, 2006:47; Rico, 2007:63; Pires, 2007:11).

Através do processo, o adulto é “convidado” a participar numa viagem
pela vida, por aquilo que fez, conheceu e aprendeu através da experiéncia
vital na convivéncia com os outros, o trabalho e os amigos. Este processo
retrospectivo é definido, na literatura, como uma “re-apropriacéo pessoal’,
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reconhecendo-se a simesmo e aos outros (Correia, 2006:269). Além da identifi-
cacao daquilo que o sujeito aprendeu e adquiriu, através do processo de RVCC
sinalizam-se, também, as potencialidades, “aquilo em que o adulto se pode vir a
tornar ou afazer"num futuro préximo. Nesta perspectiva, o ponto de partida é
a ideia de “competéncia(s) incompleta(s), ds quais é sempre possivel acrescentar
algo mais, num processo de (re)construcdo do sujeito” (Lages, 2006:468), como
descrevemos, anteriormente e apresentamos na Figura 3:

Figura 3. Processo de Reconhecimento e Valida¢ao dos Adquiridos Experienciais

Processo de Reconhecimento
e Validacao dos Adquiridos
Experienciais

Introspectivo

- Prospectivo
(Retrospectivo)

Incompletude - Reconhecimento do
:> da formagdo/ Potencial formativo
Competéncias - Identificacdo das
potencialidades
(competéncias a adquirir)

- Reconhecimento Pessoal E
- Reconhecimento de si

e dos outros (competéncias
ja adquiridas)

- Auto-avaliacdo (formativa)

1
N

Baseado em: Santos Silva (2001b:58) e Pires (2007:12).

Vérios autores, como Vendramini (2006: 667) e Correia (2006:268), que
defendem o dispositivo RVCC como um direito individual que reconhece,
socialmente, o que se aprendeu ao longo da vida, promove a igualdade
de oportunidades e contribui para um reforco da cidadania. Reconhece-
se que é essencial um dispositivo que garanta uma oportunidade de ver
formalmente reconhecidos os saberes adquiridos até aquela data. Depois,
caberd a cada um apostar na formacao e na aprendizagem continua, por-
que dela podera depender uma parte significativa da qualidade de vida
do processo de desenvolvimento de cada individuo. O RVCC e a Educacéao
e Formacgao de Adultos “proporcionam a homens e mulheres, os meios que
Ihes permitem responder, de forma construtiva, a um mundo em constante
mudanc¢a” (ANEFA, 2001:8).

O RVCC é tido como um passo fundamental para a elaboracdo de um
percurso que permita, a cada individuo, certificar escolar e/ou profissional-
mente,”...de modo a nédo ser obrigado a retomar o seu percurso de educacdo
onde o deixou.” (Benavente, 2001:31; Trigo, 2001a:109).
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O Reconhecimento formal/social dos adquiridos, ja referido, é como que
um impulso para o adulto, que, sentindo-se valorizado, decida continuar a
apostar na sua formacao ao longo da vida. Foi esta a finalidade prioritaria
que se estabeleceu, inicialmente (1999) aos Centros de RVCC. No ambito
de um processo de RVAE, valoriza-se o que o individuo foi adquirindo com
base na experiéncia da sua vida e de trabalho, o que, em ultima andlise,
significa “legitimar e certificar socialmente essas competéncias em termos
de empregabilidade” (Alonso et al, 2001:10). Ndo sao as experiéncias que
sdo reconhecidas e validadas mas aquilo que se aprendeu e adquiriu em
termos de competéncias, em resultado da aprendizagem experiencial
(Pires, 2007:7-8; Ministério da Educacao et al, 2006:10; Duarte, 2006:617).
No dispositivo de RVAE, o que se concretiza é "avaliar e reconhecer no indi-
viduo os conhecimentos, as competéncias e a experiéncia adquiridas durante
longos periodos e em diversos contextos, incluindo situagdes de aprendizagem
ndo formal e informal! (Rico, 2007:49).

O reconhecimento das competéncias, por parte do sujeito, é gerador
de empowerment porque torna o individuo capaz de transferir essas
competéncias para outras situagdes e possibilita a oportunidade de cada
um evidenciar o que sabe e as respectivas capacidades, o que é um factor
essencial ao reconhecimento social. Gera-se um processo interactivo entre
o reconhecimento de si (pessoal) e o reconhecimento social, porque se
promovem mutuamente (Couceiro, 2002a:43-46).

O reconhecimento formal dos adquiridos experienciais € uma proble-
matica complexa, porque também recente, sobretudo em alguns paises
(como Portugal, por exemplo) e que se tem vindo a consolidar, tanto na
area do trabalho (empresas, instituicdes), como na area da educacao e
formacéao (centros de formacéo e escolas). E necessério reestruturar os sis-
temas de educacao e formacao, de forma a valorizar mais os resultados de
aprendizagem (learning outcomes) dos individuos e ndo tanto os meios e
locais onde ocorre essa aprendizagem. Sob o ponto de vista empresarial, é
necessario definir novas formas de trabalho e de producéo, reconhecendo
os locais de trabalho como espacos de “re-constru¢édo” permanente do mapa
de conhecimentos e saberes dos individuos.

3.4. Os primeiros Centros de RVCC

A 11 de Dezembro de 2000, em Braga, decorre uma sessdo solene de
apresentacdo oficial dos primeiros Centros de RVCC?, O sistema nacional

36 Apos 3 meses deste evento, ocorrido em Braga, realizou-se um Encontro Nacional sobre o Sistema de RVCC,
no Centro de Formagéao Profissional do Seixal, em 8 de Margo de 2001.



84 A escolada vida: Reconhecimento e validacdo dos adquiridos experienciais em Portugal.
Fragmentos de Uma década (2000-2010)

de RVCC concretiza-se, assim, numa rede de centros articulados entre si.
Estarede é, desde Novembro de 2000, constituida numa fase experimental,
por 6 Centros-piloto (centros em observacgdo) em todo o contexto nacional®”
(Melo, 2007:22; Avila, 2008:277), como podemos observar no quadro se-
guinte (Araujo, 2001:41).

Quadro 8. Centros de RVCC “em observacao” em Portugal, em 2000

Regiao Designacao do(s) Centros de RVCC

Associacdo Industrial do Minho (AIMinho)

Norte Associacao Comercial de Braga (ACB)

Associacao Nacional de Oficinas de Projecto (ANOP)

Escola Nacional de Bombeiros (ENB)

Lisboa e

Vale do Tejo Instituto de Emprego e Formacao Profissional (IEFP) — Centro de Formacao

Profissional do Seixal

Alentejo | Agéncia para o Desenvolvimento Local no Alentejo Sudoeste (ESDIME)

3.5. Os Objectivos dos Centros de RVCC

Em 2001, os Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacao de
Competéncias (RVCC) destinam-se a “acolher e orientar os adultos maiores
de 18 anos que néo possuem o 9.° ano de escolaridade, para processos de
reconhecimento, validagéo e certificacdo de competéncias, tendo em vista a
melhoria dos seus niveis de certificacdo escolar e de qualificacéo profissional,
bem como para a continuagéo de processos subsequentes de formacdo con-
tinua, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida. %

Estes Centros desenvolveram actividade ao nivel do acolhimento e en-
caminhamento dos adultos para os processos de RVCC e para as ofertas
formativas disponiveis, assim como ao nivel do desenvolvimento local
através do estabelecimento de parcerias com entidades publicas e privadas.

As entidades promotoras de Centros de RVCC eram, a data, acreditadas pelo
Sistema Nacional de Acreditacdo de Entidades da ANEFA*. Estas entidades
promotoras, inicialmente surgem como entidades“incubadoras”, como nos
referem Araujo (2001:41) e Leitdo (2001:39), integrando as mesmas, “obri-
gatoriamente, o registo nacional de entidades promotoras de educagéo
e formacgdo de adultos” (n.° 6, do art. 3.2 da Portaria n.c 1082-A/2001,
de 5 de Setembro).

37 Cf.n.°3,do art. 3.2 da Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro.

38 Cf.n.° 1, doart. 2.2 da Portaria n.c 1082-A/2001, de 5 de Setembro.

39 Regulamento do Processo de Acreditacao das Entidades Promotoras de Centros RVCC constante do anexo | da
Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro.



Capitulo 3
O Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagéo e Certificacdo de Competéncias (SNRVCC)

Além do trabalho de cada Centro, pretendem-se criar estratégias que
assegurem, entre a rede de centros “a circulagédo de informacédo, a partilha
e a interacgdo entre as equipas de cada Centro, as equipas da ANEFA e as
equipas de consultores.” (ANEFA, 2002a:12). Uma das prioridades da ANEFA
foi disponibilizar, aos seus funcionarios/colaboradores e também aos Cen-
tros, planos de formacdo com vista a producao de conhecimento e a sua
transformacao em projectos (Araujo, 2001:25).

3.6. As Funcgoes/Actividades dos Centros de RVCC

Os Centros de RVCC, entre 200 e 2005, tendo por base os trés eixos de in-
tervencdo (que serdo descritos, posteriormente, no ponto 3.11.), asseguravam
uma oferta diversificada de servicos, podendo identificar-se seis fun¢des fun-
damentais definidas pela ANEFA (2002a): animacao local, informacao, acon-
selhamento, acompanhamento, formagdes complementares e provedoria.

Para dar resposta ao que se pretende nas trés primeiras funcdes, cada
centrodeveria dispor de um dispositivo designado Clube S@Ber +.No ambito
do aconselhamento e orientacao do adulto, a entidade promotora de um
Centro de RVCC deveria, ainda, assegurar, enquanto entidade formadora
ou através da consolidacao de parcerias com outras entidades, a oferta de
cursos de educacédo e formacao de adultos (Cursos EFA), “possibilitando
uma melhor orientagéo dos adultos para percursos mais longos de formagéo
ou directamente para o processo de reconhecimento de competéncias.” (n.° 4,
do art. 9.° da Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro®).

O animador local, uma das figuras previstas na constituicdo da equipa
do Centro, desempenhava as fun¢des de divulgacao e a informacao da ac-
tividade dos Centros de RVCC. Essa figura ndo existia em todos os Centros.
A sua existéncia justificava-se, quando o director nao estivesse em tempo
integral ou se justificasse, efectivamente, a necessidade da sua existéncia.
Caso nao existisse essa figura, as suas fungdes eram assumidas por todos
os elementos da equipa (ANEFA, 2002a:39).

No ambito das actividades e servigos dos Centros de RVCC, distingui-
mos dois dominios de intervenc¢ao dos Centros de RVCC (Lages, 2006:471;
ANEFA, 2002a:19):

a) nivel do MEIO, no qual se distingue o interno (o préprio Centro) e o
externo (comunidade local) onde se incluem as actividades estruturantes;

40 Alterado pela Declaracao de Rectificacdo n.c 20 - BD/2001, DR 261, SERIE | -B, de 10 de Novembro.
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b) nivel do ADULTO através do RVCC (servicos de Reconhecimento,
Validagao e Certificacao).

Figura 4. Dominios de Intervencao do Centro de RVCC

MEIO INTERNO

- Sistema de informacao
- Organizagao técnico-
pedagogico

- Organizacdo
administerativo-financeira

MEIO EXTERNO
- Diagnéstico local
- Promocgéo e divulgagédo
- Redes e parcerias

ADULTO

- Divulgagao
- Informacao e aconselhamento

- Acompanhamento

- Reconhecimento de competéncias
- Formagées complementares
-Validagdo de competéncias

- Certificacao e Provedoria

Fonte: ANEFA (2002a:19).

O diagnostico local é essencial para se compreenderem as necessida-
des das populagdes, assim como os seus interesses, devendo realizar-se a
“radiografia” local a nivel social e econémico.

As redes e parcerias locais institucionais e operacionais contribuem para
o funcionamento integrado dos Centros, além das que se possam desenvolver
inter-centros. Estas estratégias de articulacdo locais, sao ainda mais impor-
tantes num modelo de funcionamento em itinerancia “que permita o acesso
de todos os adultos aos servicos do centro”*' As parcerias entre os Centros e
as instituicdes locais sdo fundamentais, sendo referidas como “um espago
privilegiado de comunicacdo, de cooperacdo e de exceléncia no dominio do
Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias dos cidaddos por-
tugueses..."” (p.2)"*2. Entre os Centros também é importante “cultivar” essas
redes, de acordo com Duarte (2004b:151) para que se possam traduzir em
redes de proximidade, o que podera contribuir para o que alguns autores
designam de “comunidades de aprendizagem”.

41 Cf.n°5,do art. 3.2 da Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro.
42 ANEFA (2001b). Carta de Qualidade dos Centros de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias.
Lisboa: ANEFA. pp.1-6.
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A promocéo e divulgacdo do Centro deviam assentar em estratégias
activas e personalizadas, a nivel institucional e do publico-alvo (ANEFA,
2001:11-18). Na fungao de aconselhamento (elemento central do processo
de RV(), os objectos eram a gestao das expectativas dos adultos e a reali-
zacdo de um acompanhamento individual (/d. Ibid., p.27).

As formacbdes complementares sao percursos curtos de formacao, de
caracter residual, e sdo organizadas a partir daquilo que o adulto ja validou,
em confronto com o que consta no Referencial de Competéncias-Chave
de Nivel Basico (ANEFA, 2002a:33). Dessa forma, conseguir-se-do atingir
as competéncias exigidas e, desse modo, atingir a certificacdo num deter-
minado nivel.

Ao nivel da provedoria, a mesma poderia ocorrer em 3 momentos possiveis:

1. quando o adulto nao retne condic¢bes para realizar um processo de
RVCC e é orientado para ofertas de educacao e formacao do sistema
educativo ou pelo sistema de formacao profissional;

2. no final do Balanco de Competéncias, sendo orientado para realizar
formacdes complementares;

3. apés a conclusdo do processo e obtencao do respectivo certificado,
fase em que se apoiam os adultos na construcdo dos projectos pessoais
futuros (ANEFA, 2002a:34).

3.7. O Plano Estratégico de Intervencao dos Centros de
RVCC (PEI)

O modelo organizacional e de gestdo dos Centros de RVCC estava (e continua
a sé-lo) consubstanciado no Plano Estratégico de Intervencao (PEIl) de cada
Centro, para cada ano. Nele, sdo apresentados “os indicadores de verificacdo que
permitem a avaliagdo do cumprimento das metas estabelecidas,(...)” devendo
“contemplar a dinamizacgdo de parcerias e redes locais de funcionamento, bem
como as acgées de informacdo e divulgacao que se propée desenvolver.”+

O PEl deveria ser apresentado apds a acreditacao de cada Centro, assumia
caracter anual e continha os objectivos, as actividades e os resultados que se
propunha atingir. O PEl continha ainda o orcamento de intervengao “tendo
por suporte as despesas previsiveis de cada actividade e a gestdo global do centro
que irdo suportar o respectivo pedido de financiamento. (ANEFA, 2002a:43).

43 Cf.art° 11, da Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro.
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Deveremos também referir a Carta de Qualidade dos Centros de RVCC,
aprovada pela ANEFA, “onde se estabelecem os valores e principios que devem
orientare balizar as suas actividades e a sua articulagéo em rede”** Em 2007 é
publicada uma nova Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunidades
(Gomes & Simdes, 2007).

3.8. O sistema de financiamento dos Centros de RVCC

A Rede Nacional de Centros de RVCC foi apoiada financeiramente pelo
Estado Portugués e pela Comissao Europeia. Com esta ultima, foi negociado,
em sede do lll Quadro Comunitario de Apoio, a aplicacao do Fundo Social
Europeu, através da Medida 4/Accao 4.1 — Reconhecimento, Validacédo e
Certificacdo de Conhecimentos e Competéncias Adquiridos ao Longo da
Vida (Eixo 2 do PRODEP lII). A rede de Centros foi co-financiada até 2006
pelo PRODEP Il1>. A taxa de co-financiamento era de 100%, dos quais 75%
suportado pelo Fundo Social Europeu (FSE) e 25% através da contrapartida
publica nacional.

3.9. Caracterizacao da equipa técnico-pedagogica dos Cen-
tros de RVCC

A equipa de cada centro era constituida por elementos permanentes e
nao permanentes “em numero a definir, de acordo com o respectivo plano
estratégico de intervengdo, numero de utilizadores e financiamento disponivel
em cada ano” (cf. disposto n° 4, do art. 11.°, Portaria n.> 1082-A/2001, de 5
de Setembro).

A equipa permanente era constituida por um Director, um Coordenador/
Animador Local, Profissionais de RVCC e Pessoal de Apoio a Gestao Finan-
ceira e Administrativa. A equipa nao permanente era constituida por for-
madores nas diferentes dreas de competéncia-chave e pelo(s) avaliador(es)
externos*® (ANEFA, 2002a:37). O perfil, habilitacdes, formacao, funcdes e
responsabilidades de cada um dos elementos eram definidos pela prépria
ANEFA (2002a:38-39).

44 Cf.art. 12.° da Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro.

45 PRODERP lIl é o Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal, acordado com a Comissao Europeia e
que vigorou no ambito do Il QCA, no periodo de 2000 a 2006.

46 Individualidade designada pelos Centros de RVCC para participar no juri de validacao, acreditado pela ANEFA.
A partir de 2002, é realizado um concurso nacional para acreditacdo de avaliadores externos, de acordo com
o Despacho n.° 13563/2002, de 15/06/2002.
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O trabalho entre os elementos da equipa deveria pautar-se pela pro-
ximidade e, para isso, seria necessario promover estratégias de trabalho
comuns e partilhadas, como a realizacdo de reunides (mensais) de forma
a aferir os resultados, dificuldades, problemas e momentos de reflexdo
sobre o modelo organizativo do centro, de forma a melhorar a eficiciae a
qualidade dos servicos prestados pelo centro (ANEFA, 2002:46).

O Director e o Coordenador/Animador Local podiam estar a tempo
integral ou parcial; os Profissionais de RVCC e o Administrativo, em tempo
integral, e todos os outros em tempo parcial.

Os Profissionais de RVCC enquanto responsaveis de tarefas como o aco-
Ihimento do candidato, definicao do seu percurso, orientagdo do processo
de reconhecimento de competéncias adquiridas através da construcédo
do dossier pessoal e articulacdo com os formadores e avaliador externo,
acumulavam em si uma diversidade de tarefas de natureza administrativa
ou organizativa e as de acompanhamento, multiplicando os seus papéis
ao nivel das diferentes actividades desenvolvidas pelos Centros. Sendo
um processo inovador, como referido anteriormente, estes profissionais
confrontaram-se com elementos novos, como a certificacdo formal dos
adquiridos experienciais, a luz de um documento base que se afasta da
organizacdo tradicional por contelidos, organizado por competéncias-chave
para (e da) vida (Duarte, 2006:616-618) e com recurso a metodologias (aborda-
gens biogréficas) também diferentes dos tradicionais métodos de avaliacao.

Segundo Paul (citado por Duarte, 2006:620-621), o conceito de acom-
panhamento do adulto pode ser clarificado através do recurso a conceitos
como “tutoria’; “mediag¢do’; “orientagdo’; “coaching’; “mentoring” ou “coun-
selling’; como que um“caminhar com os adultos em processo”. Boutinet (2002)
refere a natureza paradoxal do conceito de acompanhamento, enquanto
Pineau (2002) aponta dois p6los na pratica de acompanhamento: o da
profissionalidade e o da solidariedade.

O processo de”acompanhar os adultos em processo emerge como a prépria
esséncia de ser profissional de rvcc...” (Paul, citado por Duarte, 2006:618).
Também Pires (2007:17)* concorda que os técnicos que acompanham o
adulto tém “um papel mediador, formativo, mobilizador de autonomia e de
novas dindmicas de aprendizagem.” Cavaco (2006:264, citando Lhotellier,
2001:196) indica que o Profissional de RVCC é como um “aliado do adulto”,
“um facilitador, um passador (...), um emancipador”.

Para conseguirem cumprir o seu papel, nomeadamente no uso da meto-
dologia das histérias de vida, os Profissionais de RVCC devem ter uma visao

47 Fonte: http://sifiso.fpce.ul.pt, p.17, acedido em Agosto de 2008.
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multidisciplinar, nomeadamente “uma cultura cientifica muito mais vasta
que a [a sua] disciplina de origem.”. Dessa forma, conseguirao desenvolver
diferentes formas de analisar e interpretar as situacdes que cada adulto
Ihes apresentassem e, dessa maneira, “restituir a pessoa todas as dimensdes
do seu ser no mundo” (Josso, 2004:18).

A par das qualidades e “requisitos técnicos”, como o dominio dos instru-
mentos de apoio, os técnicos que acompanham os adultos também devem
ter qualidades humanas, essenciais ao acompanhamento que se deve fazer
ao adulto como as capacidades de escuta e de valorizacao do outro e do
que ele traz consigo, como nos refere Josso “(...) é dar valor a tudo, de uma
maneira sistemdtica” (Id., ibid., p.18-20).

3.10. O Referencial de Competéncias-Chave para a Educa¢ao
e Formacao de Adultos de Nivel Basico (RCC-NB)

Foi com o Grupo de Missdo para o Desenvolvimento da Educacao e
Formacao de Adultos em Portugal (criado em 1998) que se comecaram a
desenvolver esforcos para a construcao do Referencial de Competéncias-
Chave.

O Referencial de Competéncias-Chave decorre de um contexto de valoriza-
¢ao da aprendizagem ao longo da vida como um elemento crucial do desen-
volvimento pessoal e da sociedade em geral. O Relatério para a UNESCO da
Comissao Internacional sobre Educacao para o Século XXI, conhecido como
"Educagdo: Um Tesouro a Descobrir” (Delors, 1996), ja acentua a importancia
dos 4 pilares da Educacdo ao Longo da Vida (aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver em comum e aprender a ser). Surge o conceito de
“competéncias de vida” ou “competéncias-chave” as quais possibilitam aos
individuos, a mobilizacao e utilizacdo dos saberes nas diversas situagoes.
Salienta-se a necessidade de reconhecer os saberes que as pessoas foram
adquirindo, e por isso, de criar um dispositivo de reconhecimento e vali-
dacao dessas competéncias adquiridas ao longo da vida e no trabalho, e
a sua certificacdo social.

Identificamos trés pressupostos que estiveram na base da construcao do
Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Basico: (i) o aprender ao longo
da vida, (ii) os saberes, as competéncias e as aprendizagens que as pessoas
vao adquirindo ao longo da vida e (iii) a necessidade de criar uma respos-
ta que reconheca e valide esses mesmos saberes (Alonso et al, 2001:9-10;
Gomes, 2006:14-15).
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A propdsito do conceito de competéncias de vida referido, lembremos
Paulo Freire, um defensor pertinaz das mesmas, entendidas enquanto
“saberes de experiéncia feitos”. Para Freire, aprender estava sempre associado
ao contexto dos sujeitos, a quem“pedia” que conhecessem melhor a prépria
realidade. Aprender era isso mesmo “conhecer o que jd se sabe para poder
ter acesso a novos conhecimentos.” (Gadotti, 2006:202).

O Referencial de Competéncias-Chave para a Educacao e Formacao de
Adultos de Nivel Basico sendo “um instrumento devidamente fundamen-
tado, coerente e vdlido para a reflexdo, para a tomada de decisées e para a
avaliagdo da educagéo e formagédo de adultos em Portugal” (Alonso et al,
2001:10), esta definido em termos de competéncias-chave a adquirir pelo
adulto e surge, enquanto documento referencial, num “quadro orientador
para o reconhecimento e valida¢éo das competéncias de vida (...) uma base
para o desenho curricular de educagéo e formacgao de adultos assente em
competéncias-chave” (...) uma matriz articulada, em que umas competéncias
nutrem e enriquecem as outras e em que todas ou parte delas séo mobilizadas
no equacionamento e resolucao de problemas de vida” (Alonso et al, 2001:12-
14, cit. por Amorim, 2006:34).

O Referencial de Nivel Basico integra quatro dreas de competéncias-chave
(Silva et al, 2002:55):

(i) Linguagem e Comunicacao (LC, ou seja, leitura, escrita e compre-
ensao);

(i) Matematica para a Vida (MV, ou Literacia Numérica);

(iii) Tecnologias de Informacdao e Comunicagao (TIC, ou Literacia
Tecnoldgica);

(iv) Cidadania e Empregabilidade (CE, ou Literacia Comportamental
e Técnica).

Entre elas, existe uma articulacao horizontal e vertical (trés niveis articu-
lados verticalmente: B1, B2 e B3 (correspondentes ao 1.2, 2.2 e 3.2 Ciclos do
Ensino Basico, ainda que nao se identifiquem com eles), estando organiza-
das em torno de Temas de Vida (Silva et al, 2002:55; Alonso et al, 2001:15),
como se pode observar na Figura 5:
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Figura 5. Desenho do Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Basico

DESENHO DO REFERENCIAL DE COMPETENCIAS-CHAVE para a educacéo e
a formacéo de adultos - Referencial de Competéncias-Chave - nivel basico

TEMAS DA VIDA

Cidadania e Empregabilidade (CE)

Tecnologias
Informacgao
Comunicagao (TIC)

Linguagem
Comunicagao
(LO)

Matemadtica
para a vida (MV)

Fonte: Alonso et al (2001:19).

Ha, ainda, uma drea de conhecimento transversal designada Temas de
Vida em que se relnem tematicas socialmente relevantes (salde, ambiente,
tempo livre, etc...) e é com base nelas que se vai mobilizar o conhecimento
necessario para a abordagem das competéncias-chave, sendo para esse
efeito, realizadas diversas actividades.

O Referencial apresenta, para cada nivel (B1, B2, B3), um total de 16 uni-
dades de competéncia (4 por cada area), o que significa um total de 48 Uni-
dades de aprendizagem ou de formacao no Referencial (Alonso etal., 2001).
Focamos este aspecto para referirmos que os termos utilizados nestas novas
respostas formativas para adultos, tém raizes histdricas muito longinquas,
tendo sido readaptados a nova realidade. E disso exemplo, o uso da expres-
sdo “unidades de formag¢do” (PNAEBA, 1979:107) e dos “temas integradores”
(Melo & Benavente, 1978:88). Quanto ao primeiro exemplo, na nossa opiniao,
ele congrega em si o sentido actual de unidades de competéncia e temas
devida. Embora tratemos aqui de processos de reconhecimento e validacao
de competéncias, vale a pena relembrar que o Referencial citado é também
utilizado nos percursos formativos dos Cursos de Educacdo e Formacao de
Adultos de Nivel Basico. Posto isto, faz todo o sentido retomar a definicdo de
formacao de 1979, que “ndo deve ser limitada no tempo nem a um lugar. Ela
épermanente. O tempo da formacgao deverd ser ditado pelas necessidades das
pessoas e dos grupos. (...) E os conteudos de formagao (sempre em fungéo de
uma situagdo concreta), deverdo ser organizados em unidades de formacéo.”
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O segundo exemplo, denominado “temas integradores” pelo que ja foi
referido, associa-se aos temas de vida que também sao integradores e
escolhidos pelos adultos, tal como nos descrevem Melo & Benavente, nas
actividades de animacao e educacao popular de cariz associativo que ja
se realizavam 25 anos antes (1976) do aparecimento deste Referencial
(ANEFA, 2001).

A area de LC implica “a leitura e a interpretacdo da realidade”; em TIC, o
dominio das tecnologias é condicao essencial na sociedade da informacao
e do conhecimento; CE é a drea“mais abrangente e transversal” e MV é uma
area orientada para a resolucdo de problemas, em estreita articulacdo com
as restantes areas (Amorim, 2006:36-37). As areas de LC, MV e TIC sdo areas
instrumentais, enquanto a CE é uma area abrangente, transversal e, como
nos refere Alonso et al (2001:97), "expressiva” por se relacionar com “atitudes,
comportamentos, valores”.

A flexibilidade é uma das caracteristicas do documento que serve de
base a todo o trabalho de reconhecimento e validacao das competéncias
do adulto, respeitando-se, assim, os percursos, os ritmos e as necessidades
dos adultos nos seus contextos de vida.

O Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Basico foi operaciona-
lizado, numa primeira fase, nos 6 Centros de RVCC e nos 13 Cursos EFA,
alargando-se, posteriormente, a sua utilizagcao. Desde a sua publicacdo, até
agora, ja sofreu algumas alteragdes/ajustamentos nas dreas de conhecimen-
to e ao nivel da validacdo de competéncias-chave em Lingua Estrangeira
(LE) (Gomes, 2006:13).

3.11. Os Eixos de Intervencao dos Centros de RVCC

No que se refere as actividades e servicos que os Centros de RVCC (2001)
desenvolviam junto do adulto, distinguimos 3 eixos de intervencao: (1) o eixo
de reconhecimento, (2) o eixo de validacao e (3) o eixo de certificacao.

3.11.1. O Eixo do Reconhecimento - a Abordagem Biogra-
fica/Historias de Vida

O eixo de reconhecimento de competéncias é o “processo de iden-
tificacdo pessoal das competéncias previamente adquiridas e que se con-
substancia no conjunto de actividades, assentes numa Iégica de balanco de
competéncias,.."*® Desenvolve-se, essencialmente, através das funcdes de

48 Cf.n.°1,art. 6.2 da Portaria n.> 1082-A/2001, de 5 de Setembro.
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informacdo, aconselhamento e acompanhamento do adulto (na fase em
que os Centros eram designados Centros de RVCC). Realiza-se no ambito
de uma metodologia de Balango de Competéncias (BC) desenvolvido em
trés fases: envolvimento inicial, investigagao/exploragédo e conclusao.

O adulto é acompanhado num processo de reflexdo sobre as compe-
téncias que adquiriu ao longo da vida por via das experiéncias “quer em
contextos formais de aprendizagem e trabalho, quer em contextos informais e
ndo formais”, as quais sao transferiveis a outras situacées (ANEFA, 2002a:30;
Presse, 2006:642). Sdo realizadas vdérias actividades, com recurso a instru-
mentos de mediacdo (DGFV, 2004), que sustentaram os primeiros processos
de RVCC, de nivel basico, realizados.

Estes instrumentos sdo entendidos como recursos estratégicos para a
identificacdo dos indicios e das evidéncias das competéncias de vida do
adulto, os quais sdo reconhecidas e validadas ou certificadas a partir do
Referencial de Competéncias-Chave (RCC). Assim entendidos, esses ins-
trumentos gerem o Reconhecimento e Validagdo de Competéncias (RVC)
face ao Referencial, constituindo uma ponte entre as experiéncias de vida
do adulto e 0 RCC. A fase do reconhecimento de competéncias, traduzidas
e espelhadas no dossier pessoal do adulto, é da responsabilidade do Pro-
fissional de RVCC (ANEFA, 2002a:30).

O Balanco de Competéncias (BC) é um dispositivo que suporta o processo
de reconhecimento e validacao de competéncias. Apds o BC, o individuo,
caso evidencie todas as competéncias-chave, é certificado. Caso contrario,
é-lhe sugerida a realizacao de formacao complementar.

A abordagem da histéria de vida do adulto e o balanco de competén-
cias assumem um papel importante, nao sé no reconhecimento daquilo
que o sujeito ja adquiriu, como na construcio do projecto de vida. E um
processo dinamico em que ocorre a identificacdo de aprendizagens que
geram competéncias, as quais se renovam no decorrer deste processo.
Na construcdo do dossier pessoal, o adulto toma consciéncia de si, ao
identificar competéncias esquecidas, ou ndo consciencializadas e, por isso,
nunca valorizadas por si e pelos outros (Silva et al Orgs., 2002:47-48).

O conceito de reconhecimento €, de acordo com Couceiro “o duplo processo
através do qual,emocionalmente e simultaneamente, uma pessoase liberta e seliga
aoutros " (DGFV, 2002:8). A mesma autora, apresenta-nos, de acordo com Axel
Honneth*, trés modelos de reconhecimento intersubjectivo: (i) o amor (seguranga
emocional e confianca em si mesmo); (ii) o direito (valorizacéo da cidadania do in-

dividuo) e (iii) a solidariedade (experiéncia ligada a estima social) (DGFV, 2002:8-9).

49 Sucessor de Habermas na Universidade de Frankfurt.
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O reconhecimento de competéncias esta associado a uma tomada de po-
sicao do adulto — processo de conscientizacao na perspectiva de Paulo Freire
(1970) sobre aquilo que fez e sabe, descrevendo, de forma critica, a realidade.
Esta situacdo é também traduzida por outros autores (anglo-saxénicos) com
a expressao empowerment, que se podera traduzir como tornar-se/sentir-se
mais capaz de transferir essas competéncias para outras situagdes, um refor-
¢o do poder para agir (Amorim, 2006:26; Couceiro, 2002a:43; DGFV, 2002:8).
No ambito da metodologia utilizada no processo de RVCC (Histérias de Vida)
ocorre precisamente esse processo de conscientizacdo. E através da reflexao
que a vivéncia se torna experiéncia, ficando a descoberto o potencial forma-
dor do adulto (Couceiro, 2002b:31). Os técnicos que acompanham o adulto
devem “saber estabelecer uma rela¢do empdtica com os formandos”, para, pa-
rafraseando Luisa Cortesdo, conseguir “provocar alguma (trans)formagdo nas
suas vidas”(Antunes, 2005:42).

De acordo com Cavaco (2006), o processo de reconhecimento integra
duas componentes: a individual e a social. A primeira componente decorre
do facto de o individuo reconhecer em si mesmo saberes, competéncias e
aprendizagens (“rememoracgéo da experiéncia de vida”); a segunda, porque
esses saberes e experiéncias sao reconhecidos a luz de um Referencial de
Competéncias-Chave e pelo avaliador externo em sede do Juri de Validacao
(actualmente este JUri assume outra designacao).

- A Abordagem Biografica/ Histérias de Vida

“...procuro esquecer o modo de lembrar como me
ensinaram (...) desembrulhar-me e ser eu...”
Fernando Pessoa (heteronimo Alberto Caeiro)

No contexto das metodologias que se centram na pessoa (personaliza-
¢d@o, como nos é referido por Pires, 2007:14%), destacamos o Portefélio, as
abordagens biograficas (Leitdo, 2002:17)°" e as histdrias de vida, como nos
sdo apresentadas por Pineau (1980) e por Pineau & Le Grand (1993, cit. por
Cavaco, 2002), ao identificarem diferentes tipos de narrativas. Este tipo de
abordagens, utilizadas na fase do reconhecimento de competéncias, é
também tido como metodologia de investigacao (Cavaco, 2002:41-43) e
de formacéo (Josso, 2004:16; Couceiro, 2002a:42).

50 Pires in http://sifiso.fpce.ul.pt. p.14, acedido em Agosto de 2008.

51 Na linha de pensamento de Christine Josso, considera-se histdria de vida a narragao que se faz sobre a globa-
lidade da vida e a abordagem biografica a narragéo realista tendo como contexto a globalidade da vida, mas
centrada numa problemética especifica (reconhecimento).
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Pierre Dominicé*? refere que, no ambito da Educacdo de Adultos, tem
aparecido uma variedade de abordagens biograficas, na qual se destacam
as histoérias de vida, que permitem valorizar os espacos e experiéncias de
aprendizagem formais e ndo formais (Dominicé, 2000:34-35). O mesmo
autor refere, ainda, que a abordagem biografica encontra as suas raizes
nos trabalhos desenvolvidos pela Escola de Chicago e na sociologia “mili-
tante que marcou a Polénia da Segunda Guerra Mundial” (Dominicé, op..cit,
p.70., referindo-se a D. Bertaux, 1976), implicando “uma relacdo nova do
investigador com o seu objecto de investiga¢do” (Dominicé, 1997:70).

A especificidade da abordagem biografica reside no facto de provir
de varias fontes disciplinares, o que lhe da “uma legitimidade e uma fonte
multiforme de inspiracdo” (Dominicé, 1997:71). Atendendo a necessidade
de se construir uma abordagem biogréfica que respeitasse os principios e
objectivos da Educacao de Adultos, Dominicé (1997) e Pineau (1980) defini-
ram uma orientacdo metodoldgica que apelidaram de biografia educativa.
Analisando o sujeito em formacao e relacionado isso com uma metodo-
logia de avaliacdo (Dominicé, 1997:72), a biografia educativa também foi
pensada “como um instrumento de avalia¢cdo formadora, na medida em que
permite ao adulto tomar consciéncia das contribuicées fornecidas por um
ensino e, sobretudo, das regulacdes e auto-regulagdes que dele resultam para
o seu processo de formagdo.” A biografia educativa, entendida por Pineau,
situa-se no principio de autoformacao presente na Educacao Permanente
(Dominicé, 1997:73):

“...ao0 mesmo tempo que serve de revelador do grau de apropriagéo do processo de
formacao, contribui para refor¢ar as possibilidades de apreensdo deste processo. Entéo,
a abordagem biogrdfica tem a sua origem num processo educativo, ndo constituindo
apenas uma orientagdo metodoldgica (...) a biografia é um instrumento de investigagdo

e, ao mesmo tempo, um instrumento pedagdgico.

No ambito das Historias de Vida, o individuo elabora uma reestrutura-
cao da sua vida (Cavaco, 2002:45; Garcia & Serralheiro, 2005:173) na qual“a
memodria filtra e selecciona o que o narrador conta que marcou de algum modo
asuaexisténcia.” (Lages, 2006:476). Esta“representacéo das experiéncias”, no
contexto das histérias de vida, leva a que alguns autores optem por falar
antes em abordagem experiencial, pois é a partir das experiéncias dos
adultos que se vao construir as narrativas e a construcao dos portefélios
“a narrativa experiencial serve de base a um inventdrio de capacidades e
competéncia” (Josso, 2002: 20-21).

52 Presidente da ASIHVIF (International Association for Life History Applied to Adult Education), cujo trabalho
tem contribuido para o aparecimento e divulgagao das abordagens biograficas.
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Cada individuo apresenta um conjunto de circunstancias, que, mesmo
iguais a outros, constituirao sempre situacdes personalizadas, como sublinha
Esteban (2005:173),"pois cada sujeito pode representar de modos muito diferen-
tes as suas experiéncias e utilizd-las também de formas variadas na produgéo do
seu presente”. Estd aqui um aspecto essencial para se compreender a utilizacdo
e a importancia das Histérias de vida no ambito dos processos de RVCC.

As Historias de Vida, na perspectiva de Pineau (citado por Noévoa,
1997:68) séo um método de investigagcao-accao “que procura estimular a
auto-formacdo, na medida em que o esforco pessoal de explicitacéo de uma
dada trajectéria de vida obriga a uma maior implicag¢éo e contribui para uma
tomada de consciéncia individual e colectiva.”.

Nas Historias de Vida, o individuo assume o papel central e “ocorre
uma construgdo de projecto pessoal, profissional e social” (Lages, 2006:477).
Ha outros autores que referem a forte individualizacdo nestes processos
(Cavaco, 2002:46; Couceiro, 2002a:42; Dominicé, 2000:10; Gomes et al,
2006:29; Antunes, 2005:41). As Historias de Vida surgem como “dispositi-
vo integrador”, pois, através delas, interligam-se e associam-se saberes e
aprendizagens a determinados contextos em que tiveram lugar (amigos,
trabalho, associativismo, escola) (Sarmento & Ferreira, 2006:333-334), uma
vez que, para Josso (2002:21), as historias de vida“abarcam a globalidade da
vida em todos os seus registos, todas as suas dimensées passadas, presentes e
futuras na sua dindmica prépria” (Gomes et al, 2006:29).

O método autobiografico parte das histérias de vida e, nele, os individuos
reflectem e analisam, minuciosamente, aquilo que foi mais importante e
que teve uma consequéncia na sua aprendizagem e na “construc¢éo da sua
individualidade! (Antunes, 2005:42). A abordagem biografica/histéria de vida
ajudam também a clarificar a relacdo do adulto com o saber e o conhecimento
(Leitdo, 2002:17; Dominicé: 2000:55). Dominicé, referindo-se a outros autores
(Schoén, 1987, Smith and Associates, 1990), afirma que os adultos “reflectindo
sobre as suas experiéncias de vida podem efectivamente ficar a conhecer o que
aprenderam e como é que isso decorreu.” (2000:9).

As Historias de Vida sdo diferentes das abordagens autobiograficas, sendo
que estas Ultimas s&o um meio de recolha de informacao, ndo devendo ser
consideradas “no sentido das histérias de vida, ainda que se aproxime delas”
(Gomes et al, 2006:29). E o Balanco de Competéncias, enquanto instrumento
metodoldgico, que serve de base a abordagem (auto)biogréfica (Rico, 2007:62).
E uma pratica de origem francesa que, em Portugal, emerge nos anos 90 do
século passado, sendo um “dispositivo fundado na postura participativa e com-
prometida de um sujeito natomada de consciénciay(...) do seu patriménio pessoal
de competéncias..."” (Rico, 2007:60).
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Arealizacdo de um processo de RVCC, nomeadamente a partir do proces-
so de Balan¢o de Competéncias, implica, por parte do adulto, a construcao
do Dossier Pessoal (DP). Uma revisdo da literatura permite-nos verificar que
ja se registaram experiéncias anteriores, com recurso ao uso do Dossier
Pessoal, como nos referem Melo & Benavente (1978:49). Nas Associa¢des
de Educacéo Popular de 1975 e 1976, sao identificadas experiéncias que
recorreram ao uso do Dossier Pessoal. A data, os monitores, ao servico nas
actividades de educacao de adultos (alfabetizacao), orientavam os adultos
na elaboracdo de trabalhos para o seu dossier pessoal, o que se assemelha
ao processo de construcao do Dossier Pessoal, em sede de processo de
RVCC. Esse instrumento de trabalho passou também a constituir-se como
elemento essencial na avaliacao*?, referindo-se o seguinte:” Pudemos ver os
cadernos e quadros de composicdo frases-fotos, elaborados a partir de diversos
temas ligados a sua propria vida e aos seus interesses. Foi precisamente porque
este instrumento de trabalho-dossier construido por cada participante(...) um
papel essencial na avalia¢éo.” (Melo & Benavente, 1978:49).

O “Portfolio assessment”, como nos refere Nunes (1999:48-49), é algo
bastante usual nos sistemas educativos anglo-saxénicos. No nosso pais,
o Dossier Pessoal é, de acordo com o mesmo autor, utilizado, ha bastante
tempo, no campo das artes. Mas, é a partir da década de 90 do século XX
gue se afirma e consolida a construcao do Dossier Pessoal, enquanto me-
todologia de trabalho e de avaliacdo nos processos de RVCC.

O uso deste instrumento, cada vez mais presente, sobretudo nas praticas
de educacéo e formacao de adultos com recurso ao balanco de competén-
cias, conduz-nos a considerar uma “sociedade do dossier”, por oposicao a
"civilizag¢éo do diploma”, procurando-se "envolver o sujeito na constituicdo
de uma carteira pessoal dos saberes em uso, reunindo provas desse itinerd-
rio” (Castro, 1998:21). Nos sistemas de reconhecimento dos adquiridos do
Canada (Québec) e da maior parte dos paises que tém nos respectivos
sistemas de educacao e formacéo estes dispositivos, o portefélio é uma
das principais metodologias utilizadas em diversos contextos (educativo,
profissional, privado, associativo), ao invés de outros como a Espanha e
Alemanha, que optam por dispositivos baseados na realizacdo de exames
(Pires, 2005:553-554).

O dossier é construido pelo adulto, com o apoio dos elementos da equipa,
num trabalho de articulacio entre os elementos que a constituem. E um
“instrumento de auto-formacao, auto-avalia¢éo e de auto-orientacéo” (Silva
etal, 2002:48-50), pois o adulto ird demonstrar e registar, através do mesmo,

53 Cf. art. 4.°da Portaria n.° 419/76, de 13 de Julho.
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que possui as competéncias necessdrias para atingir um determinado nivel
de certificacdo. E um retrato /relato daquilo que as pessoas sdo e fizeram
ao longo das suas experiéncias e com as quais adquiriram competéncias.
A mesma opinido é partilhada por Warschauer (2006:807), que entende o
dossier (utilizando o conceito portefélio) num duplo sentido: como“registo
das aprendizagens realizadas" e como“oportunidade formativa” e uminstru-
mento que traduz “o seu percurso devida, (...) é um meio de parar, relembrar,
reunir elementos de todo um itinerdrio existencial.” (DGFV, 2002:7).

O dossier integra diversos tipos de saberes e aprendizagens, tendo como
base a individualidade, quer dos percursos, quer na organizacao do dossier.
Neste contexto, Perrenoud (2000) fala da aplicacdo de uma “pedagogia
diferenciada” em sede destes processos de RVC (Lages, 2006:473; Warschauer,
2006:807-810; Gomes et al, 2006:36). E necessario ter, como base, alguns
principios fundamentais na elabora¢do de um instrumento desta natureza.
Villas Boas (1994, citado por Warschauer, 2006:807) definiu alguns - no-
meadamente no contexto escolar, junto de alunos e professores — que
podem ter, na nossa opiniao, interesse na tematica em causa. Assim, o
dossier deve ser sempre elaborado pelo préprio individuo, basear-se na
sua propria reflexdo, na criatividade e assumir-se um processo de auto-
avaliacdo e de autonomia. Nao deve ser entendido como uma compilacdo
de documentos desfasados, mas sim daqueles que estejam relacionados
com aprendizagens significativas.

O termo Dossier Pessoal tende a ser substituido pela no¢ao de Portefélio o
que, em Portugal, se tornou particularmente presente com aimplementacao
dos processos de RVCC de Nivel secundario. E um“documento que se articulae
decorre do BC. (...) E representativo do processo e do produto de aprendizagem.”
Na opinido de Sa-Chaves (2005:10, cit. por Gomes et al, 2006:36), o conceito de
portefélio é “mais do que dossié”. Este Ultimo representa“uma racionalidade,
redutora, simplista, de cariz tecnicista e instrumental”. O Portefolio baseia-se
numa perspectiva de aprendizagem assente num processo de “investiga¢do/
acgao/formacao”. A construcao do Portefélio implica um trabalho profundo
de reflexao e de “interioriza¢do”. Nao é um instrumento neutro, porque é
construido a partir e com base nas histérias de vida dos individuos, ndo
sendo exequivel, a utilizacdo de “uma técnica aplicada de forma mecanica e
devisdo utilitarista”.E um meio para se atingir um fim [avaliacdo e certificacio]
e nao um fim em si mesmo (Nunes, 1999:50).

Gomes et al (2006:37) apresentam-nos a distin¢ao entre Dossier Pessoal
e Portefélio do sequinte modo:
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Quadro 9. Distincao entre Dossier Pessoal e Portefélio

Dossier Pessoal Portefélio

Os trabalhos nao representam o percurso do O portefélio retrata o percurso de aquisicao

candidato. de competéncias do candidato.

Os trabalhos nem sempre sao escolhidos em Os elementos a inserir sdo escolhidos de

fungao das metas estipuladas. acordo com critérios predeterminados e
acordados entre candidato, técnicos de RVC e
formadores.

Os elementos recolhidos ndo sao Os elementos escolhidos representam, de

necessariamente representativos das forma clara as competéncias adquiridas pelo

competéncias dos candidatos. candidato.

Os elementos sao compilados de modo Os elementos sao escolhidos, de modo

esporadico e nao continuo. regular, a partir de situagdes significativas de

aprendizagem e avaliacdo.

O candidato nao faz reflexdes, nem estabelece | O candidato produz reflexdes e estabelece
objectivos, desafios, ou estratégias para a sua | objectivos, desafios e estratégias.
prépria aprendizagem.

N&o h& uma ligagdo entre os diferentes Existe uma ligacéo entre os diferentes
trabalhos. trabalhos. A reflexao sobre desafios
estabelecidos previamente é obrigatdria.

O dossié é um arquivo morto. O portefélio € um documento de avaliacao
em constante reformulacéo.

Fonte: Gomes (Coord., 2006:37).

O portefédlio (dossier pessoal) é também entendido como um instru-
mento de conscientizacao, através do qual, o individuo no seu processo
de construcao, toma consciéncia daquilo que sabe, viveu, reflectiu. E um
processo de autoformacao (Pineau,1998) e, a0 mesmo tempo, de pes-
quisa-formacao, quer para os individuos, quer para quem os acompanha,
pois é necessario um acompanhamento préximo durante a construcao do
portefélio (Warschauer, 2006:807-810;Melo & Benavente, 1978:119).

ey

3.11.2 O Eixo da Validacao - Organizacao da Sessao de Juri

O eixo de validacao de competéncias “é o acto formal realizado pela
entidade devidamente acreditada e que se consubstancia no conjunto de acti-
vidades que visam apoiar o adulto no processo de avaliagdo das competéncias
adquiridas ao longo da vida” >*. Este acto decorre numa sessao de juri de
validagao a constituir pelos elementos da equipa do Centro e um elemento
externo (o avaliador externo), devidamente acreditado pela ANEFA.

54 Cf.art. 7.0 da Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro.
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Caso o adulto ndo detenha as competéncias exigidas no Referencial,
podera ser encaminhado para formacgdes de curta duragdo disponibiliza-
das pela equipa do Centro (formacdo complementar), “que possibilitem a
conclusdo de percursos certificdveis” (ANEFA, 2002a:33).

Nico, B. (2006) remete-nos a sua analise para a existéncia de trés vértices
no processo de avaliacdo de competéncias:

(i) O primeiro vértice é a atitude favordvel do individuo face a si e aos
outros. Reconhecer e validar competéncias que sdo descobertas por si
e pelos outros, contribui para aquilo que o autor designa “nova leitura
do seu percurso vital” (Id., Ibid., p.311).

(if) O segundo vértice é a busca do positivo, pois o que se procura é
aquilo que oindividuo sabe e foi capaz de adquirir através da experiéncia,
esforco e trabalho diarios “identificar o positivo é um exercicio pouco fre-
quente nas vidas de quem ndo teve grandes oportunidades de aprender em
ambientes formais! (Id., Ibid., p.312). Por conseguinte, o individuo estara
mais disponivel para valorizar as suas decisdes, saberes e capacidades.

(iii) O terceiro é aquilo que define como metamorfose pessoal, pois o
processo de RVCC é um “percurso revelador das multiplas dimensées da
vida de cada individuo”, abrindo-se novas perspectivas e vontades para
encetar projectos, pois “novos corredores de desenvolvimento profissio-
nal ficam disponiveis” (Id., Ibid., p.313).

- Organizacao da Sessao de Juri de Validacao®®

A avaliagcdo do processo realizado pelo adulto é realizada em sede de
um Juri de Validacao constituido pelos formadores das areas de compe-
téncias-chave definidas no Referencial, pelo(s) Profissional(ais)de RVCC que
acompanhou(aram) o adulto e por um avaliador externo. O avaliador exter-
no é uma individualidade escolhida pelo Centro, devidamente acreditada
para tal, pela entidade que gere o sistema (em 2001, a Agéncia Nacional da
Educacao e Formacgdo de Adultos; em 2002, a Direccao Geral de Formacgao
Vocacional e, em 2006, a Agéncia Nacional para a Qualificacao, I.P.).

O adulto apresenta a equipa o respectivo portefélio e o pedido de valida-
cdo de competéncias. Ambos sdo acompanhados de uma sintese avaliativa
realizada pelos Formadores e pelos Profissionais acerca das competéncias
reconhecidas e validadas no dossier. O avaliador terad acesso a todas estas
informacdes antecipadamente, de forma a organizar a sessdo e conhecer
cada um dos processos.

55 Actualmente esta sessdo designa-se por “Juri de Certificacao”.
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Para Dias (2006:5),“o Juri de Validagéo é um 6rgdo colegial, devendo a sua
actuagdo estar norteada pelo cumprimento dos principios gerais que norteiam
o sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias. Deste
modo, os membros do Juri articulam o seu trabalho de modo a ter acesso a
toda a documentacdo relativa ao pedido de validacao, permitindo deste modo
aandlise preliminar das informacgdes relevantes para a tomada de deciséo do
Juri.", cabendo-lhe o papel de dar “pistas para a construg¢do, por cada Adulto,
do seu processo educativo, no seu tempo educativo” (Id. Ibid.:6).

O avaliador é um mediador, na opiniao de Dias (2006:7), estabelecendo
a ponte entre “o Adulto, o processo de Reconhecimento, Validagdo e Certi-
ficacdo de Competéncias e a sociedade em que estamos integrados. Sendo
mediador, o Avaliador Externo tem a obrigac¢do de refor¢ar a auto-estima do
Adulto, apontando as vias pelas quais ele deve assumir-se como pessoa em
permanente processo auto-criativo.”

Através do processo de RVCC, os diferentes intervenientes assumem
um papel importante na (re)definicdo dos percursos de vida dos adultos e
o reconhecimento dos adquiridos, permite desenhar aquilo que é neces-
sario para dar continuidade a formacao e qualificacdo. Cada adulto tem a
possibilidade de se conhecer, de saber “aquilo que é, o que vale” e o que
pode “vir a ser".

Nico, B. (2006:311) reforca a ideia de construcao de projecto através da
realizacao de um processo de RVCC, na medida em que o mesmo desen-
cadeia nos individuos uma “(...) extraordindria capacidade de reinterpretar
o passado e reconstruir os projectos de futuro,...”

3.11.3. O Eixo da Certificacao

O eixo de certificacao de competéncias “é o processo que confirma as
competéncias adquiridas em contextos formais, néo formais e informais e que
constitui o acto oficial de registo das competéncias” >®

Em resultado deste processo de validacdo completa das competéncias
contidas no Referencial de Competéncias-Chave da ANEFA, relativamente as
quatro areas de competéncias-chave e aos Niveis B1, B2 ou B3 (actualmente
também alargado ao nivel secundario), o mesmo era registado na Carteira
Pessoal de Competéncias-Chave®” e emitido um Certificado legalmente
equivalente aos diplomas dos 1.0, 2.° e 3.2 Ciclos do Ensino Basico.

56 Cf.art. 8.°da Portaria n.c 1082-A/2001, de 5 de Setembro.
57 Carteira Pessoal de Competéncias-Chave — modelo n.° 1705 da Imprensa Nacional-Casa da Moeda.
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A Carteira Pessoal era individual e constituia um elemento importante
de“avaliagdo para os empregadores” e de “auto-avalia¢éo individual do tra-
balhador” (Castro, 1998:20) no sentido de ele proprio ter a percepcao clara
e sempre presente daquilo que ja sabe e demonstrou, como daquilo que
podera vir a desenvolver que o torne uma pessoa mais qualificada face as
exigéncias sociais e do mercado de trabalho. O pressuposto de que cada
individuo deve possuir uma carteira devidamente alargada e permanente-
mente actualizada, paraisso deve saber aproveitar“a teia de oportunidades
de aprendizagem complementar e desenvolvimento pessoal” (Turner, 2001:84).

Os Centros de RVCC organizavam o processo com o adulto percorrendo
os trés eixos apontados e, para isso, recorriam ao uso de diversos instru-
mentos, 0s quais apoiavam a construcdo de produtos (ANEFA, 2002a:16),
conforme se apresenta no quadro seguinte:

Quadro 10. Eixos do Processo de RVCC

Eixos Instrumentos Produtos

Ficha de inscricao/candidatura Registo Biogréfico

Dossier Pessoal de Competéncias
Reconhecimento Documentos que possibilitem a (portefélio)

identificacdo das competéncias Pedido de Validacdo de
Competéncias

Pedido de Validacao de
Validagao Competéncias Dossier de Candidatura
Dossier Pessoal de Competéncias

Formacgoes Referencial de Competéncias-
Termo
complementares Chave
. . Carteira Pessoal de Competéncias
Certificacao Termo P

Certificado

Fonte: Leitdao (Coord., 2002a:16).

Até 2005, todos os registos do adulto, nas diferentes fases do processo
de RVCC, eram realizados em impressos préprios, modelos exclusivos da
Imprensa Nacional-Casa da Moeda®. A homologacao dos certificados foi
feita pela ANEFA e, mais tarde, pela Direccdo Geral de Formacao Vocacio-
nal (DGFV), sendo equivalentes aos emitidos pelo Ministério da Educacao.
Actualmente, esta carteira foi extinta e, em seu lugar, criou-se a Caderneta
Individual de Competéncias, onde se registam as competéncias adquiri-
das ou desenvolvidas pelo individuo ao longo da vida, referidas no Cata-
logo Nacional de Qualificagcdes. A Caderneta Individual de Competéncias

58 Cf. Art.10.° da Portaria n.° 1082-A/2001, de 5 de Setembro.
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“é um documento oficial, pessoal, intransmissivel e facultativo, permitindo
aos individuos apresentar e comunicar de forma mais eficaz as formacgédes e
competéncias que foram adquirindo ao longo da vida, bem como permite aos
empregadores apreend er de modo mais fdcil a adequagéo das competéncias
dos candidatos aos postos de trabalho.” >°

Nota final

Em sintese, neste terceiro capitulo, conhecemos a génese do dispositivo
de Reconhecimento e Validacao dos Adquiridos Experienciais que, em Por-
tugal, viria a assumir a designacdo de RVCC - Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias. Estdvamos no ano de 2000, quando, a titulo
experimental, se criaram os primeiros seis Centros de RVCC em Portugal.
Mais tarde, essa rede foi sendo alargada a um conjunto de instituicdes que,
cumprindo os requisitos, foram sendo acreditadas para esse efeito.

Com base na metodologia que é utilizada nos Centros, assente nas his-
torias de vida dos candidatos, o processo de RVCC desenvolve-se em duas
dimensbes com o apoio de técnicos e formadores: a introspectiva (o adulto
recorda o que fez e aprendeu, identificando as aprendizagens significativas
com recurso ao Balanco de Competéncias) e a prospectiva (novos projectos
de vida que, a partir dali, se podem construir e concretizar). A caracteriza-
cao efectuada diz respeito a um periodo de funcionamento dos Centros
de RVCC, entre 2000 e 2005.

No proximo capitulo, referiremos o alargamento desta rede inicial de
Rede de Centros, em todo o pais, decorrente de novos principios e objec-
tivos inscritos na Iniciativa Novas Oportunidades.

59 Fonte: http://portal.iefp.pt/portal/page?_pageid=, acedido em 28.10.2008.
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CAPITULO 4
A INICIATIVA NOVAS OPORTUNIDADES

“Dos actuais activos cerca de 3.500.000
apresentam um nivel de escolaridade inferior
ao ensino secunddrio; 2.600.000 apresentam
um nivel de escolaridade inferior ao 9.2 ano.” *°

D evido as mudancas ocorridas no ambito dos Centros de Reconhe-
cimento, Validacgéo e Certificacdo de Competéncias (RVCC), apos o
periodo de 2005, entendemos que seria importante caracterizar a evolucao
e mudanga introduzidas nos Centros de RVCC, a partir desse ano, com o
lancamento da Iniciativa Novas Oportunidades. Nesta, num dos seus dois
Eixos - dos Adultos — inseriram-se os Centros de Reconhecimento, Valida¢ao
e Certificacdo de Competéncias (actuais Centros Novas Oportunidades). Os
Centros passaram a assumir novos objectivos e fun¢des; as equipas foram
redimensionadas, no nimero e papéis a desempenhar; foi lancado o Refe-
rencial de Competéncias-Chave para a Educacdo e Formacao de Adultos,
de Nivel Secundario e foram disponibilizados sistemas de financiamento
e de registo/monitorizacdo dos processos desenvolvidos e da actividade
dos Centros, na sua generalidade.

4.1.Os Eixos/objectivos da Iniciativa Novas Oportunidades

A Iniciativa Novas Oportunidades é apresentada em Setembro de 2005,
na Assembleia da Republica, numa estratégia conjunta de dois Ministérios —
Educacao e Trabalho e Solidariedade Social - que assumiram a finalidade de
inverter os niveis de qualificacao da populacdo portuguesa jovem e adulta.
Assim, foram definidas medidas especificas por dois eixos fundamentais:
o dos jovens e o dos adultos. A qualificacdo dos portugueses passa a con-
siderar-se como um designio nacional. Esta iniciativa visa alterar os niveis
de qualificacdo dos portugueses até ao nivel secunddrio, que passa a ser
considerado o referente minimo de qualificagdo da populagao portuguesa.

60 Fonte: www.novasoportunidades.gov.pt, acedido em Dezembro de 2008.
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Este objectivo “é assumido pela Comissédo Europeia que define ter, em 2010,
85% das pessoas com 22 anos de idade, na Unido Europeia, com o equivalente
ao ensino secunddrio” (Ministério da Educacéo et al, 2006:6). Também a
OCDE coloca toda a sua atencdo e esforco na matéria de qualificacdo das
pessoas, cujo investimento se traduz numa aposta no potencial/capital
humano, enquanto beneficio individual (melhoria condi¢des de trabalho,
de vida em geral) e colectivo (contributo a nivel econdmico, social e civico).

No Eixo dos Jovens, destaca-se o objectivo de inverter a tendéncia do
aumento do numero de jovens que nao conclui o ensino secundario e, simulta-
neamente, a valorizagao das aprendizagens deste nivel de ensino. Pretende-se
alargar substancialmente a oferta dos cursos profissionalmente qualificantes,
ao nivel do 12°ano, bem como alargar o ensino profissional as escolas secun-
darias da rede publica, prevendo-se que, em 2010, todas integrem esta oferta.

No Eixo dos Adultos, o objectivo principal é elevar os niveis de qualifi-
cacao de base da populacdo adulta através da realizacdo de processos de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias adquiridas, a
luz do Referencial de Competéncias-Chave, e da estruturacéo e disponibi-
lizacao de oferta de formacao profissionalizante para os pouco ou menos
escolarizados. Além da expansao destas ofertas, pretendem-se criar con-
dicdes que permitam, por parte dos adultos, a sua frequéncia, sobretudo,
daqueles que se encontram inseridos no mercado de trabalho. Os objectivos
serdo alcancados através de medidas especificas (Ministério da Educacao
etal, 2006:20-21) apresentadas, em 2005, nomeadamente:

(i) Reforcar a oferta de cursos profissionalizantes para adultos (ao
nivel do 9° e do 12° ano), de forma a abranger, nestes percursos, cerca
de 350.000 adultos, ao longo do periodo de vigéncia da Iniciativa;

(ii) Aumentar a oferta de Cursos EFA, reorganizando-se o modelo de
funcionamento do Ensino Recorrente, possibilitando “a constru¢édo de
percursos formativos mais dgeis e flexiveis” e garantindo respostas adequa-
das de nivel secundério que permitam o prosseguimento de estudos;®’

(iii) Apostar na procura da formacao por parte dos adultos, para os
quais se prevé realizar ao longo da vigéncia da iniciativa, campanhas
de informacao e sensibilizacdo nos meios de comunicacao social, numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida;

(iv) Possibilitar o acesso a formacao, por parte dos activos emprega-
dos (envolvendo as empresas) e da populacdo em geral, apostando no
desenvolvimento de itinerarios de formagdo modulares, no alargamento

61 Fonte: www.novasoportunidades.gov.pt, acedido em Dezembro de 2008.
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das possibilidades de formagao em horario pés-laboral e na negociacao
com os Parceiros Sociais, “de forma a viabilizar o acesso e participagédo dos
activos empregados, nomeadamente a formagéo de base” %2

(v) Alargar arede de Centros de RVCC, de modo a atingir 500 Centros
em 2010;

(vi) Alargar, ao nivel do ensino secundario, o referencial de compe-
téncias-chave a ser aplicado nos processos de reconhecimento, valida-
cao e certificacdo de competéncias e também nos cursos de Educacao
e Formacao da Adultos, a partir do inicio de 2006;%

(vii) Garantir que, até 2010, mais de 650.000 pessoas obtenham
uma certificacdo de competéncias;

(viii) Implementar um Sistema de Certificacao de Qualidade, evo-
luindo, assim, o Sistema de Acreditacdo de Entidades Formadoras;

(ix) Criar condicoes de igualdade de oportunidades para todos,
através da criacdo de seis Centros, com ambito de intervengdo nacional,
gue garantam “a adequagdo do atendimento prestado as necessidades
especificas das pessoas com deficiéncia”*

4.2. De Centro de RVCC a Centro Novas Oportunidades

Os Centros de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competén-
cias (CRVCC) sdo, desde o inicio de 2006, sujeitos a profundas alteracdes de
natureza legal e ao nivel organizacional e de gestao, pois os seus objectivos
e funcdes sdo alterados para que possam estar em conformidade com os
principios preconizados na Iniciativa Novas Oportunidades, no que a po-
pulacdo adulta diz respeito.

Atendendo as novas func¢des e exigéncias que se colocam em matéria de
qualificacdo dos adultos e ao crescente alargamento da Rede, os Centros de
RVCC passam a ter a designacao de Centros Novas Oportunidades (CNO),
assumindo a funcdo de porta de entrada de pessoas com idade igual ou
superior a 18 anos, numa espécie de Plataforma de Distribui¢édo de adultos
pelas respostas formativas vigentes e/ou processos de reconhecimento e
validagao dos adquiridos.

62 Fonte: www.novasoportunidades.gov.pt, acedido em Dezembro de 2008.

63 Sessao de Apresentacdo do Referencial de Competéncias-Chave na Aula Magna da Reitoria da Universidade
de Lisboa, a 15 de Novembro de 2006.

64 Fonte: www.novasoportunidades.gov.pt, acedido em Dezembro de 2008.
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Como elementos novos, no ambito dos Centros, salientamos o alarga-
mento do Processo de RVCC ao nivel secunddrio de educacao, em conse-
quéncia da publicacdo do Referencial de Competéncias-Chave em 2006,
prevendo-se “o alargamento do processo de RVCC ao nivel secunddrio terd
inicio a partir de Janeiro de 2007 no ambito dos centros RVCC que vierem a ser
designados para o efeito”.%> No ano seguinte, em Maio de 2008, é publicada
a Portaria n.° 370/2008, de 21 de Maio, que vem regular “a cria¢éo e o fun-
cionamento dos Centros Novas Oportunidades, incluindo o encaminhamento
para formacéao e o reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias”,
0 que antevé um periodo de acentuadas mudancgas no funcionamento e
gestdo dos Centros.

Atendendo ao papel dos estabelecimentos publicos de ensino basico e
secundario no sistema educativo portugués, estes passam a ser considera-
dos como espacos apropriados e importantes na afirmacao e consolidacao
do Sistema Nacional de Qualificacées, o que implica uma alteracdo no
modelo de escola publica, que tem vindo a ser consolidado. O papel da
escola altera-se, procurando organizar-se através de respostas diversifica-
das e adaptadas as necessidades da populacdo adulta®. As alteragdes ao
enquadramento legal, que se sentem a partir de 2006, sdo uma evidéncia
da enorme mudanca que o Sistema de RVCC comeca a ter nos diversos
contextos em que se concretiza.

4.2.1. As etapas de intervencao dos Centros Novas Opor-
tunidades

De seguida, apresentamos, sucintamente, as etapas de intervencdo dos
actuais Centros Novas Oportunidades.

i) Acolhimento/Diagndstico/Encaminhamento

Os Centros passam a ser designados Centros Novas Oportunidades
(CNO) e reforcam-se as orientacdes sobre trés etapas fundamentais nas
actividades desenvolvidas pelos centros: o acolhimento, o diagnéstico e
o encaminhamento, sendo publicada uma nova Carta de Qualidade dos
Centros Novas Oportunidades (Gomes & Simdes, 2007).

65 Cf.n.° 1 do art. 15.°, Portaria n.c 86/2007.

66 Cf. Despacho n.° 14 310/2008, de 23 de Maio, que define um conjunto de orientagdes relativamente ao fun-
cionamento dos centros novas oportunidades e ao desenvolvimento de processos de reconhecimento, va-
lidacdo e certificacdo de competéncias e de modalidades de formacéo integradas no Sistema Nacional de
Qualificagdes, de acordo com o n.° 1 do artigo 9.° do Decreto -Lei n.c 396/2007, de 31 de Dezembro, em
estabelecimentos publicos de ensino basico e ou secundario.
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Na fase de acolhimento, pretende-se acolher e esclarecer o adulto "sobre
a missdo deste, as diferentes fases do processo de trabalho a realizar, a pos-
sibilidade de encaminhamento para ofertas educativas e formativas ou para
o processo de reconhecimento, validacgdo e certificac@o de competéncias e a
calendarizacéo prevista para o efeito"?. O atendimento a cada adulto deve
ser personalizado, tendo em conta as suas especificidades (motivacoes,
expectativas e experiéncia).

Segue-se a etapa do diagndstico que consiste numa “andlise do perfil
do adulto”, procurando-se encontrar as “melhores respostas disponiveis, face
a andlise efectuada (...) e ao conjunto das ofertas de educagéo e formagéo
existentes a nivel local ou regional”” % Sendo uma etapa que antecede o enca-
minhamento, ela”permite clarificar as necessidades, interesses e expectativas
do adulto, informagdo essa que € de grande relevdncia para a defini¢do daf(s)
melhor(es) “solu¢bes”, no conjunto das ofertas de qualificacdo disponiveis
no Centro e a nivel local/regional (Gomes & Simdes, 2007:13).

O encaminhamento é a fase seguinte. Nesta etapa, direcciona-se o
adulto para a resposta que lhe seja mais adequada, resultando sempre “de
um acordo entre a equipa do centro e o adulto, sendo realizado em fun¢do da
andlise das caracteristicas deste ultimo, do respectivo percurso de educagdo
e formacgdo e das experiéncias de vida, motivagées, necessidades e expectati-
vas identificadas nas actividades de diagndstico” Esta etapa é assegurada
pelo técnico de Diagndstico e Encaminhamento, com o apoio da restante
equipa, sempre que necessario. Um adulto pode ser encaminhado para
a realizacdo de um Processo de RVCC ou para um percurso de formacéao,
externo ao Centro,”® como se observa na Figura 6:

67 Cf.art.14.° da Portaria n.c 370/2008, de 21 de Maio.

68 Alinea a), art.15.9, idem).

69 N°s 1 e2doart. 16.2, Portaria n.c 370/2008, de 21 de Maio.

70 Formalizado através do preenchimento do Plano Pessoal de Qualificagdo (PPQ), disponibilizado a partir do
SIGO.
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Figura 6. Etapas de intervencao dos Centros Novas Oportunidades

‘ A. Acolhimento ’

‘ B. Diagnéstico/Triagem ’

[ C. Encaminhamento ]

Outras ofertas educativas e for-
mativas externas aos Centros
Novas Oportunidades (Cursos

D. Processo de Reconhecimen-
to, Validacao e Certificacdo de

. Competéncias escolares e/ou
EFA, Cursos de Especializacao <+ | Certificacdo Parcial | * | profissionais: B1, B2, B3 ou nivel
Tecnoldgica, Vias Alternativas de (Juri de Certificagéo) secundério e/ou saidas profis-
conclusédo do secundario,...)

sionais do Catélogo Nacional de
Qualificagbes

l

Certificacéo pela Certi =
ertificacdo Total
entidade formadora . . . — E.Plano de
(Juri de Certificagéo) Desenvolvimento

Pessoal

Fonte: Gomes & Simdes (2007:20).

O encaminhamento para outras ofertas formativas externas ao Centro
pode, a partir deste momento, realizar-se, também, no decorrer de um
processo de RVCC, resultando em percursos flexiveis a partir de processo
de RVCC"'. Refira-se que, nos Centros, a formacgdo que a equipa disponibiliza
assume caracter residual e as ac¢bes ndo podiam, inicialmente, superar as
50 horas por adulto, assumindo-se essa formacdo como complementar.”

- 0 encaminhamento para o Processo de RVCC
Nas situacdes de encaminhamento dos adultos para um processo

de RVCC, o processo continua a estruturar-se em torno de trés eixos: o
reconhecimento, a validacdo e a certificacao.

71 Anexos 1 e 3 da Portaria n.° 230/2008, de 7 de Marco. Nestes casos, o Centro Novas Oportunidades elabora
um plano pessoal de qualificacao, disponibilizado pela Agéncia Nacional para a Qualificacao, I. P, no SIGO,
tendo em conta as competéncias evidenciadas, validadas e certificadas, e aquelas que necessita adquirida
pela via da formagao.

72 (Cf.art. 19.°, Portaria n.° 370/2008, de 21 de Maio. Actualmente, este nimero de horas é superior, possibilitando
um maior nimero de horas de formagao complementar em sede de processo de RVCC (ANQ, 2010).
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i) Na fase de reconhecimento de competéncias, comeca por elaborar-se
uma apresentacdo do processo, nas suas linhas gerais, da metodologia a
utilizar e do que se espera da parte do adulto, seguindo-se um momento
importante que consiste na descodificacdo do Referencial de Compe-
téncias Chave (nivel basico ou nivel secundario) através de sessdes de
trabalho articulado entre os elementos da equipa (Profissionais de RVC e
formadores) com os adultos. Seguem-se as sessdes de Balan¢co de Compe-
téncias com os adultos, com o objectivo de identificacao, por parte destes,
das aprendizagens, saberes e competéncias adquiridos ao longo da vida,
continuando a utilizar-se a metodologia do balanco de competéncias
(BC). Compete ao adulto realizar, com a orientacdo e acompanhamento
do Profissional de RVC (antes referido como “Profissional de RVCC"), va-
rias actividades, através da mobilizacdo de instrumentos diversificados
que ndo devem ser estandardizados mas adaptados a cada adulto. Pelo
BC, sao evidenciadas as aprendizagens e o adulto é convidado a (re)
construir o seu Portefélio. Deve garantir-se a especificidade e originali-
dade dos Portefélios, pois os mesmos estao ancorados na experiéncia
de vida individual. Esta individualidade traz, necessariamente, a nogao
de complexidade e diferenciacao que devem ser factores a ter em conta
na elaboracao destes portefélios. Conforme referem Gomes & Simdes
(2007:16), os conteudos do Portefélio Reflexivo de Aprendizagens (PRA)
“devem ser um reflexo directo das competéncias que o adulto detém e, se
necessdrio, incluir registos da equipa técnico-pedagdgica que explicitam a
forma como determinados comprovativos ai incluidos permitem evidenciar
as competéncias constantes nos Referenciais.” Em 2008, o conceito“Dossier
Pessoal"tende a desaparecer, sendo substituido pelo“Portefdlio Reflexivo
de Aprendizagens” (PRA) que se traduz num “instrumento no qual se expli-
citam e organizam as evidéncias das competéncias adquiridas ao longo
da vida, de modo a permitir a valida¢Go das mesmas face aos referenciais
constantes do Catdlogo Nacional de Qualificacées.” 7

ii) A fase da validacao de competéncias tem, como objectivo, “a avalia-
¢do das competéncias adquiridas ao longo davida e a sua correspondéncia
com os referenciais que integram o Catdlogo Nacional de Qualificacbes”, a
partir da avaliacdo que é feita do Portefélio pelo adulto e pela equipa.
Esta validacao pode ser total ou parcial e, nesta segunda situacao, é
necessario, apos a sessdo de juri de certificacdo (em ambas as situacdes
com a presenca de um avaliador externo), registar as competéncias va-
lidadas na Caderneta Individual de Competéncias do adulto “emitindo

73 Cf.n.° 2, art. 17.°, Portaria n.° 370/2008, de 21 de Maio.
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um Certificado de Validacdo de Competéncias e definindo o Plano Pessoal
de Qualificacédo (PPQ) do adulto com a indica¢édo do seu encaminhamento
para um percurso de qualificagdo (formagdo continua, Curso EFA, formacgdo
no posto de trabalho, auto formacgéo)” (Gomes & Simdes, 2007:17).
Existe também a possibilidade de reconhecer e validar competéncias no
campo profissional (RVCC-PRO) e, “no caso de validagédo de competéncias
para efeitos profissionais, pode recorrer-se a demonstragéo em contexto real
de trabalho ou em ambiente simulado””*, sendo este dispositivo especifico
desenvolvido no ponto 4.4. deste trabalho.

iii) A fase da certificacao de competéncias validadas exige a organizagao
de um Juri de Certificacao. Esta é obtida de acordo com as competéncias
inscritas nos Referenciais e os critérios/normas de avaliacao definidos.
Este Juri é nomeado pelo Director do Centro e, além da equipa, é cons-
tituido pelo avaliador externo.”

Pretende-se nao apenas a formalizacao da certificacdo, masigualmente a
definicdo de um projecto futuro para cada adulto, no sentido de assegurar
um Plano de Desenvolvimento Pessoal “tendo em vista a continua¢éo do seu
percurso de qualificacGo/aprendizagem ao longo da vida apds o processo de
RVCC” (Gomes & Simdes, 2007:18), e eventualmente, possiveis alteracdes
profissionais, dai considerar-se um projecto futuro de vida pessoal e pro-
fissional.

- A“(re)interpretac¢do” do conceito de validacao no processo de RVCC

No ano de 2009, surgiu uma orientacdo nas equipas dos Centros que tem
por base uma (re)interpretacdo do conceito validagéo das aprendizagens nos
Centros. Estes passam a acolher publicos diversificados, sendo necessario
valorizar os percursos formais de aprendizagem que ja tinham realizado
até ao momento. Esta é uma possibilidade inscrita, alids, na prépria matriz
conceptual e metodoldgica do processo de RVCC - validar o que jd se adquiriu
pela via formal, ndo formal e informal - e completar através das diferentes
possibilidades oferecidas aos adultos em formacao o que lhes falta (ANQ,
2009), como se depreende da observacao da Figura 7:

74 (Cf.art. 3.0, Portaria n.° 370/2008, 21 de Maio.
75 Cf.art. 20.°, Portaria n.° 370/2008, 21 de Maio.
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Figura 7. Validacdo de aprendizagens formais (escolares e profissionais) no
contexto dos processos de RVCC

Eixo do Reconhecimento
(1. Sessoes)

Verificacdo dos percursos de
aprendizagem realizados (nao
formais, informais e formais)

Validagao das Unidades de
Competéncia/ Competéncias
adquiridas por via das
aprendizagens formais _ Reunido da equipa
técnico-pedagdgica:
1 SESSAO DE VALIDAGAO*

Definicao da continuidade do percurso de RVCC
PLANEAMENTO variavel, diferenciado e individualizado

* Sem a presenca do Avaliador Externo.
Elaboracao propria (2009) com base em: ANQ (2009). Orientagdo técnica sobre validagéo de
aprendizagens formais (escolares e profissionais) no contexto dos processos de RVCC desenvolvidos

nos Centros Novas Oportunidades. Lisboa: ANQ, I.P.

Em termos de operacionalizacao, esta orientacdo preconiza que a iden-
tificacdo das aprendizagens ocorra no eixo do reconhecimento (“primeiras
sessbes”), sendo em sede de reunido posterior, entre os elementos da
equipa, que se decide sobre a validacao das “unidades de Competéncia /
Competéncias que foram efectivamente adquiridas por via das aprendizagens
formais realizadas com aproveitamento desde que devidamente comprova-
das no dmbito do processo de RVCC através da apresentacao de certificados.”
(ANQ, 2009).

Na nossa opinido, esta Ultima indicacdo é reveladora da mudanca de
que operou nas dinamicas e fun¢des dos centros, parecendo-nos que a
valorizacdo do que o adulto ja fez e aprendeu, é assumida, desde 2009,
em dois momentos: inicialmente, quando se verifica uma diversidade de
experiéncias e formacgdes e o adulto é encaminhado para um processo de
RVCC que tem como base os adquiridos; depois, ja em processo de RVCC,
partindo-se do reconhecimento inicial, em que se organiza uma sessao
de validacdo das aprendizagens formais. O percurso formal do candidato
pode, assim, determinar a validacdo de maior ou menor niumero de uni-
dades de competéncia (UC) inscritas nos Referenciais e, com base nisso,
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ter que realizar um processo mais ou menos curto, o que também estard
dependente de outros factores ainda nao referidos, como a disponibilidade,
a responsabilidade e a autonomia dos candidatos.

4.2.2. A nova figura do Técnico de Diagndstico e Encaminhamento

As mudancas significativas que seimplementaram no trabalho dos Centros,
desde a sua criacdo em 2000, com a procura dos mesmos por parte de candida-
tos com perfis e percursos diversificados, trouxe a necessidades de se definirem
novas orientagdes sob o ponto de vista técnico, pedagdgico e metodoldgico.

As fungOes de diagnéstico, triagem e encaminhamento dos Centros,
enquanto porta de entrada dos adultos, a necessidade de dar seguimento
e cumprimento as orientacdes anteriormente definidas nos normativos
legais anteriores, na legislacao actual e nos principios da Carta de Quali-
dade dos Centros Novas Oportunidades (Gomes & Simdes, 2007) estiveram
na génese da criagdo de um novo elemento da equipa, designadamente
o “Técnico de diagndstico e encaminhamento”’®. Os elementos da equipa
trabalham de forma articulada e o seu nimero varia “em fun¢éo do nimero de
adultos neles inscritos em cada ano””’ E desenvolvida uma metodologia para
auxiliar os adultos a “clarificar as suas expectativas [adultos] e a aprofundar o
conhecimento de si préprios. Esta metodologia a implementar pelo Técnico de
diagnéstico e encaminhamento tem ainda a finalidade de alargar o conhecimento
do mundo que os rodeia, designadamente do vasto leque de oportunidades de
educacgao-formagdo que tém vindo a ser criadas” (Almeida et al, 2008:9). Esta
metodologia enquadra-se, conceptualmente, nos modelos desenvolvimen-
tistas“nomeadamente através da construgdo de um plano de desenvolvimento
pessoal” (Super, 1980, cit. em Almeida et al, 2008: 13). Esses modelos evo-
luiram, passando a considerar ndo apenas os contextos “os determinantes
pessoais e situacionais e a respectiva organizagdo, como também de valorizar
os significados que lhe sdo atribuidos na histéria de vida da pessoa” (Super,
1990, cit. em Almeida et al, 2008:13).

Importa, também, no uso destas metodologias, considerar e valorizar
as caracteristicas, expectativas, crencas e motivagdes que estdo na base
da tomada de decisao e na construcao de projectos de vida pessoal e
profissionais passados e futuros, com base em “perspectivas mais holisticas
do desenvolvimento vocacional’, através do“aprofundamento do significado
atribuido por cada individuo aos seus diferentes papéis e a experiéncia no seu
desempenho” (Pinto, 2004, cit. em Almeida et al, 2008 13).

76 Cf. Art.6.° da Portaria n.° 370/2008, de 21 de Maio.
77 Cf. Anexo 1 da Portaria n.2 370/2008, de 21 de Maio.
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4.3. A construcao do Referencial de Competéncias-Chave
para a Educacao e Formacao de Adultos de Nivel Secundario
(RCC-NS): caminhos e desafios

“Assegura-se assim o reconhecimento a adultos que, ndo
tendo completado o ensino secunddrio formal, evidenciam
na sua acgdo didria competéncias cientificas e tecnoldgicas
significativas, sendo capazes de identificd-las e explicitd-las
"

fora desses contextos imediatos. (...)
(Deus et al, 2006a:62)

No ambito da Iniciativa Novas Oportunidades, em Novembro de 2006,
é apresentado o Referencial de Competéncias-Chave para a Educacdo e
Formacao de Adultos de Nivel Secundario (adiante designado RCC-NS),
que “constitui um marco decisivo para o aumento da qualifica¢do da popu-
lagdo adulta, (...) consolidando este nivel de escolaridade como patamar de
qualificagédo dos portugueses.” 78

A concepcdo deste Referencial representa um elevado grau de complexi-
dade face ao Referencial do Nivel Basico, detendo uma estrutura operatéria
distinta (mantendo as unidades de competéncias e os critérios de evidén-
cia) e organizando-se em 3 areas de competéncias-chave fundamentais. O
RCC-NS orienta-se por principios que, de acordo com Gomes (2006:20-21),
sao os seguintes: a adequacao e a relevancia, pois ajusta-se ao adulto
tendo em conta aquilo que ele ja fez e aprendeu nos diversos contextos
de vida; a abertura e a flexibilidade porque valorizam-se as motivacoes,
necessidades e expectativas dos adultos e a articulacao e complexidade
assentes na “transversalidade e continuidade, inerentes a um referencial co-
erente e integrado (...) em que umas competéncias alimentam e enriquecem
as outras (...) na resolugéo de problemas de vida, ..."

As competéncias-chave sdo encaradas numa dupla perspectiva, contex-
tualizadas, social e individualmente, e integradas nos contextos de vida e
de actuacgéo diversos. Tal enquadramento conduz a definicao de quatro Do-
minios de Referéncia para a Ac¢do: o privado, o profissional, o institucional
e o macro-estrutural. A Cidadania e Profissionalidade (CP) é tida como
uma area transversal (a semelhanca do que acontece, no Nivel Basico, com
Cidadania e Empregabilidade), enquanto as outras duas — Cultura, Lingua
e Comunicacao (CLC) e Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC) — sao ins-
trumentais e operatérias, como se pode observar na Figura 8:

78 Fonte: www.novasoportunidades.gov.pt/noticias.aspx, acedido em Dezembro de 2008.
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Figura 8. Desenho do referencial de competéncias-chave para a educacao e
formacéo de adultos de nivel secundario (RCC-NS)
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Fonte: Gomes (Coord., 2006:24).

Podemos afirmar que as especificidades deste referencial centram-se na
existéncia de Dimensdes das Competéncias que constituem “agrega¢ées
das Unidades de Competéncia e respectivos Critérios de Evidénciaem cada uma
das Areas de Competéncias-Chave” e dos Nucleos Geradores que consti-
tuem “tema abrangente, presente na vida de todos os cidaddos a partir dos
quais se podem gerar e evidenciar uma série de competéncias-chave” (Gomes,
2006:25). Ha oito nucleos especificos para a Area de CP e sete iguais nas
outras duas areas.

No ambito do processo RVCC Nivel Secundario, a avaliagdo apoia-se num
sistema de créditos “como referéncia fundamental através da qual é possivel,
porum lado, o candidato e os técnicos orientarem-se ao longo do processo de
preparagéo do Portefélio Reflexivo de Aprendizagens e, por outro lado, o juri de
validagdo [actualmente Juri de certificagdo] apoiar-se para a sua tomada de
decis@o.” (Gomes, 2006:57). O sistema de créditos ndo se assumiu, porém,
como um aspecto inovador, ja que, em 1979, ja ha referéncia a um sistema
dessa natureza (Ministério da Educacdo, 1979:100), a que nos referimos no
ponto 1.1.2. deste trabalho.

Um crédito corresponde a uma competéncia validada, tendo o adulto
de obter um minimo de 44 créditos “obtidos nos vdrios Temas escolhidos e
indicados pelo préprio candidato”, num total de 88 unidades de competéncia,
“devendo o processo RVCC ser conduzido percorrendo o numero mdximo de
competéncias do referencial”. (Gomes et al, 2006:57-59).
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Quadro 11. Sistema de créditos no Referencial de
Competéncias-Chave de Nivel Secundario

ArAea fie N.cde Ullida.des de N.c de Competéncias
Competéncia-Chave Competéncia (UC)

Cidadania e Profissionalidade 8 32 (4 competéncias por UC)
Cultura, Lingua e Comunicagéo 7 28 (4 competéncias por UC)
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia 7 28 (4 competéncias por UC)

Total 88 competéncias

Fonte: Gomes (Coord., 2006:59).

Em Portugal, a operacionalizagcao do Referencial de Nivel Secundario foi
realizada, em 2007, de forma faseada. Os critérios de seleccao dos Centros,
apresentados na sessdo publica de lancamento do Referencial, foram os
seguintes:

(i) aexperiénciados centros na aplicacao do Referencial de Competéncias
Chave de Nivel Basico;
(i) agarantia de uma tipologia diversificada de Centros;

(iii) os resultados alcancados pelos Centros quanto ao n.° de adultos
certificados.

A questao da “antiguidade” directamente relacionada com o primeiro
critério, é conjugada com um plano de formacédo que é desenvolvido, ao
longo de 2007, sob a responsabilidade da ANQ, I.P, em articulagdo com
as estruturas regionais. Apos a frequéncia da formacéo, estavam reunidas
as condicOes para as equipas dos centros iniciarem a implementacao do
Referencial de Competéncias-Chave de Nivel Secundario. Os ex-Centros
RVCC fazem parte do grupo de Centros mais antigos pelo que sao, eles, os
primeiros a desenvolver processos de RVCC de Nivel Secundario.

E também a partir deste documento que se organizam os Cursos de
Educacao e Formacao de Adultos de Nivel Secundério, da componente de
formacdo de base (escolar).

A aprovacao do referencial de competéncias-chave de nivel secundario,
lancado em finais de 2006, constituiu um passo decisivo na concretizacdo
da Iniciativa Novas Oportunidades, alargando o sistema de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias e a oferta formativa a este nivel
de ensino.
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Em 2007, sdo atribuidos os primeiros 65 certificados de nivel secundario
(provenientes de 11 Centros Novas Oportunidades) em cerimédnia publica™.
E, ainda, desburocratizado o registo das fases do processo de RVCC, desde
ainscricao até a emissao dos diplomas, tarefas que passaram a ser execu-
tadas pelos Centros através do Sistema Integrado de Informacéo e Gestao
da Oferta Formativa (SIGO).

Em 2007 e 2008, desenvolve-se um plano de reunides acompanhamento,
por parte da ANQ, I.P,em articulagdo com as estruturas regionais (Direccdes
Regionais de Educacéo e IEFP, I.P), cujo objectivo é avaliar os pontos fra-
cos e fortes do trabalho desenvolvido pelos Centros, com base na andlise
SWOT, enquanto instrumento de diagndstico utilizado em vérias éreas.
Assim, pretende-se identificar os factores enddégenos (forcas e fraquezas
sentidas mas controladas pelo Centro) e factores exdgenos (ameacas e
oportunidades associadas ao meio e a uma conjuntura social, econémica
e demografica do mesmo).

Iniciam-se as parcerias com as Institui¢des de Ensino Superior, na negocia-
cao dos planos de formacao a disponibilizar as equipas dos Centros Novas
Oportunidades, em 2008, prevendo-se também desenvolver um modelo
de cooperacao futuro centrado na formacao continua que contribua para
o desenvolvimento, a consolidagao e a melhoria do trabalho que é desen-
volvido no ambito dos processos de RVCC e da educacdo e formacgao de
adultos, na generalidade.

De outro modo, é feito um investimento significativo no desenvolvimento
de estratégias de mobilizacdo da populagao e instituicdes para a qualifica-
¢ao (Forcas Armadas, Forcas de Seguranca, entidades empregadoras e seus
trabalhadores,...) com recurso a assinatura de protocolos, campanhas de
mobilizacao social através dos meios de comunicagao social e do Programa
e-Oportunidades, que pretendia promover a info-inclusao e o acesso as tecno-
logias de informacgao e comunicacao, este Ultimo aspecto, através da associagdo
estreita entre o Programa Novas Oportunidades e o Plano Tecnolégico®.

4.4.0 Reconhecimento, Validacao e Certificacao de Compe-
téncias Profissionais (RVCC-PRO)

O dispositivo RVCC-PRO (Reconhecimento, Validacao e Certificacao de
Competéncias Profissionais) foi, inicialmente, desenvolvido pelo Instituto
de Emprego e Formacao Profissional, com o objectivo de contribuir para o

79 Sessao “Qualificagdo de Nivel Secunddrio: testemunhos e dindmicas”, promovida pela ANQ I.P, realizada no dia
10 de Dezembro de 2007, no Centro de Reunides da FIL, Parque das Nagdes, em Lisboa.

80 O Plano Tecnolégico da Educagdo (PTE) visa colocar Portugal entre os 5 paises europeus mais avangados em
matéria de modernizagao tecnolégica das escolas até 2010. Fonte: www.min-edu.pt, acedido em Abril de 2009.
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aumento dos niveis de qualificacdo profissional formal da populagao activa,
através da possibilidade de reconhecer as aprendizagens desenvolvidas
pelos adultos fora dos sistemas de educacao e formacao, tendo em conta
a sua experiéncia de trabalho e de vida.*'

Os processos de reconhecimento, validacao e certificacdo de competén-
cias profissionais tém como estruturas e dispositivos ja instalados o Sistema
Nacional de Certificacdo Profissional do IEFP, baseando-se no pressuposto
de que os contextos profissionais sdo também oportunidades de apren-
dizagem e na necessidade de pdér em pratica um processo que permita
valorizar esses adquiridos, contribuindo-se, simultaneamente, para reduzir
a sub-certificacao dos trabalhadores portugueses.

Em 2006%, Teresa Bento (IEFP/DFP) na apresentacao dos resultados pre-
liminares da fase de observacdo no ambito do projecto RVCC-PRO, referiu
que o mesmo foi implementado em 2005, através do IEFP, em 12 Centros de
Formacado Profissional (de gestdo directa e participada), correspondentes
a 12 saidas profissionais de nivel 2 e 3.

Em 2009, existiam 30 saidas profissionais com referenciais® e, actual-
mente, ja estao disponiveis, no Catalogo Nacional de Qualificacbes, 71
referenciais para processos de Reconhecimento, Validacao e Certificagdo
de Competéncias profissionais (RVCC-PRO).2*

Na Portaria n.°370/2008, de 21 de Maio, estd consignada a possibilidade
de os Centros realizarem também processos de RVCC no campo profissio-
nal (art. 3.°). Em Dezembro desse mesmo ano, é publicado o documento
que orienta as equipas dos Centros na operacionalizacao de processos de
reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias profissionais
(Simdes & Silva, 2008). O desenvolvimento destes processos “visa contribuir
para o aumento dos niveis de qualificagéo formal da populac¢do activa através
da valorizacdo das competéncias profissionais adquiridas ao longo da vida
nos diversos contextos, bem como proporcionar uma nova oportunidade de
formacao para aqueles que ndo completaram ou abandonaram precocemente
a formacgéo nos sistemas de educag¢do formal” (Simdes & Silva, 2008:9).

Os Centros Novas Oportunidades que o desenvolvem carecem de au-
torizacao prévia da entidade que gere, a nivel nacional, a rede de Centros
(ANQ, I.P), na regularizacao dessa rede de oferta no territério, exigindo

81 Fonte: http://www.drec.min-edu.pt/ciep/index_rvcc_pro.asp, acedido em Maio de 2009.

82 Seminario “A Qualidade no Reconhecimento, Validagéo e Certificacdo de Competéncias: Dimenséo Europeia, Con-
digbes de Sucesso e Factores Criticos", que teve lugar nos dias 22 e 23 de Novembro de 2006, no Centro de Con-
gressos do Estoril.

83 Fonte: www.novasoportunidades.gov.pt, acedido em 26.10.2009.

84 Fonte: www.catalogo.ang.gov.pt, acedido em 30.09.2010.
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“aexisténcia de capacidade técnica adequada nas equipas dos Centros Novas
Oportunidades, assim como a existéncia de instrumentos de avaliagéo especi-
ficos “kits de avaliagdo” que permitam verificar o dominio que os candidatos
tém das competéncias associadas a uma determinada qualificacdo.” (Simbes
& Silva, 2008:9).

O instrumento que contém o conjunto de referenciais de formacao e
de competéncias para a operacionalizacdo dos processos de formacao
e de RVCC é o Catélogo Nacional de Qualificagdes®. Este traduz-se num
instrumento dinamico de gestédo estratégica das qualificagdes de nivel ndo
superior, que visa promover o acesso a qualificacao (escolar e profissional)
sobretudo para os adultos pouco escolarizados. A oferta assume-se modular
e flexivel, isto é, possibilita aceder a unidades de formacéo de curta duracao
(de 25 e 50 horas), mais adequadas ao contexto de formacao e disponi-
bilidade dos adultos para, em determinados momentos, realizarem essa
mesma formacao, possibilitando também o reconhecimento e a validagao
de competéncias adquiridas em diferentes contextos de vida e de trabalho.
O Catélogo é também um elemento regulador do acesso ao financiamento
no Eixo 2 do Programa Operacional de Potencial Humano (POPH).

Nos processos de RVCC Profissional, ha a intervencao de um conjunto
de técnicos, que trabalham em equipa. A semelhanca do RVCC escolar,
participa o Profissional de RVC, o formador com fun¢des de tutoria (tutor
de RVC), o Formador com func¢bes de validacao (avaliador de RVC) e o
avaliador externo (elemento acreditado pela ANQ e integrante da bolsa
nacional de avaliadores externos), sendo todo este processo antecedido
pelo trabalho que compete ao técnico de diagnéstico e encaminhamento
(Simdes & Silva, 2008:25).

O RVCC Profissional é um dispositivo importante na sociedade em geral,
mas sobretudo no quadro das empresas, permitindo a estas uma nova abor-
dagem no dominio da formacao profissional. Ha, com o RVCC, nao apenas
na vertente PRO (Profissional) mas na sua generalidade, uma mudanca de
l6gica da “oferta da formacgdo” para a légica da “procura da formagéo”.

4.5. Os Centros Novas Oportunidades Inclusivos

Em 2000, no Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida
(Comissao Europeia) pode ler-se assim:

85 Cf. Decreto-Lei n.° 396/2007, de 31 de Dezembro, que cria o Sistema Nacional de Qualificagées.
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“Oportunidades diversificadas de aprendizagem ao longo da vida acessiveis a nivel
local contribuem para que as pessoas néo se sintam obrigadas a abandonar a sua
regido de origem para fins de educagéo e formagdo (...) Para alguns grupos, como as
pessoas com deficiéncia, nem sempre é possivel uma mobilidade fisica. Nestes casos,
a igualdade de acesso a aprendizagem sé poderd ser concretizada aproximando a
mesma dos préprios aprendentes. As TIC constituem um meio fundamental de chegar
as populagées disseminadas e isoladas com baixos custos - ndo apenas no interesse da
aprendizagem, mas também em termos da comunicagdo que contribui para manter a
identidade da comunidade para além das grandes distdncias.”

Fonte: Documento de Trabalho dos Servigos da Comissao (2000:22)

(Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida).

Em Julho de 2006, o Governo Portugués e a Casa Pia assinam um protocolo
paraa criacdo do Centro Novas Oportunidades do Centro de Educagdo e Desen-
volvimento Anténio Aurélio da Costa Ferreira, destinado a cidadaos surdo-cegos,
surdos ou cegos/com baixa visao. Entretanto, sdo assinados outros protocolos
entre o CNO da Casa Pia e o Ministério da Educacao, o Instituto Nacional para
a Reabilitacdo, o Instituto de Emprego e Formacao Profissional e a Associagao
dos Cegos e Ambliopes de Portugal - ACAPO (Morais, 2008:22).

Alves & Alves (2008) utilizam a expressao “CNO Inclusivos” para descrever
0s centros especializados em atender publicos especificos, portadores de
deficiéncias e incapacidades e para quem o processo RVCC e outras respos-
tas devem estar acessiveis, em igualdade de circunstancias”...e garantama
equidade de funcionamento para todas as pessoas.” (Id., Ibid., p.29). A partir
de 2006, sao criados quatro CNO Inclusivos, especializados na intervencao
com pessoas portadoras de deficiéncias e dificuldades especificas.t

Em Dezembro de 2007, através do Despacho n.c 29176, de 21 de De-
zembro, reforca-se a igualdade de oportunidades a todo o publico adulto,
independentemente de ser detentor de deficiéncia ou incapacidade, sendo
regulamentado “o acesso de pessoas com deficiéncias ou incapacidade ao
processo de reconhecimento, validacao e certificacéo de competéncias (RVCC)
adquiridas por via formal, ndo formal e informal e a outras ofertas de educagéo
eformacgdo de adultos suportadas pelos Referenciais de Competéncias-Chave
em vigor, conducentes, em ambos os casos, a uma habilitacdo escolar.”

O desenvolvimento do processo de RVCC e das ofertas de educacao e
formacdo de adultos para os publicos com deficiéncias ou incapacidade,

86 Centro de Reabilitagdo Profissional de Gaia (deficiéncias musculo-esqueléticas); Colégio Anténio Aurélio da Costa
Ferreira da Casa Pia de Lisboa (deficiéncias sensoriais); CNO da Arrdbida (deficiéncias intelectuais) e a Associa-
¢do Portuguesa de Paralisia Cerebral de Coimbra — APPC (paralisia cerebral e multideficiéncia).
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suportam-se, igualmente, no Referencial de Competéncias-Chave para a
Educacao e Formacdo de Adultos, sendo operacionalizado por via da cons-
trugcdo de um Instrumento de Referéncia “validado pelo organismo publico
competente para o desenvolvimento e gestdo da rede de Centros Novas Opor-
tunidades e a coordenacéo das ofertas de educacdo e formacao de adultos”
(art. 8.ce 9.°do Despacho n.° 29176, de 21 de Dezembro), sendo também
instituida uma Comissao de Acompanhamento.

No seguimento do trabalho que ja se vinha realizando em alguns Cen-
tros, em 2009, a Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ, I.P.) publica o
documento intitulado “Guia Metodoldgico para o Acesso das Pessoas com
Deficiéncias e Incapacidades ao Processo de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias — Nivel Bdsico” (Sousa et al, 2008), garantindo-se
uma resposta que promove a igualdade de oportunidades no acesso aos
Centros Novas Oportunidades, especificamente, ao processo de RVCC, que
ai se concretiza e que, em 1997, na Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos, em Hamburgo, se traduziu na necessidade de se criarem“Opor-
tunidades de Educacéo para Todos, incluindo os afastados e os excluidos, é a
preocupagdo mais urgente.” (Declaracao de Hamburgo, 1997).

4.6. O Sistema de informacao e gestao da oferta educativa
e formativa - SIGO

Uma outra inovacdo, em matéria de gestao e organizacdo de toda a oferta
formativa existente, para os adultos e para os jovens, foi a disponibilizacao
de uma plataforma electrénica Unica que congregasse, em si, as respostas
formativas certificadoras, denominada SIGO (Sistema de Informacéao e
Gestao da Oferta educativa e formativa). A partir dela, passa a ser possivel
organizar toda a oferta, assim como desenvolver mecanismos de acom-
panhamento e monitorizacdo da oferta de operadores da rede publica e
privada de cada regiao do pais. Esta plataforma é gerida por um conselho
criado em Marc¢o de 2007 (Despacho n.° 14 019/2007, de 3 de Julho) com
a missao de gerir as condi¢des do seu desenvolvimento.

No nivel secundério de educagdo, comecam a surgir outras respostas
mais flexiveis e adaptadas as condi¢des de vida da maior parte dos adultos.
O ensino recorrente por Unidades Capitalizaveis e por Médulos Capitaliza-
veis tende a ser extinto de modo acelerado e a ser substituido por Cursos
EFA e por outras vias alternativas de concluséo e certificacao, por parte de
adultos com percursos formativos incompletos, do nivel secundario de
educacao e com planos de estudo ja extintos. (Decreto-Lei n° 357/2007,
de 29 de Outubro).
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Além destas, destaque também para as Formagdes Modulares Certifi-
cadas previstas no Decreto-Lei n.° 369/2007, de 31 de Dezembro, e cujo
regime juridico é definido na Portaria n.° 230/2008, de 7 de Marco, como
ja referimos anteriormente. As formag¢des modulares constituem-se como
“unidades de formacéo de curta duracdo” inseridas em percursos de nivel
basico e secundario. A organizacao curricular deste tipo de formacgoes,
para cada unidade de formacéo, é feita de acordo com os referenciais de
formacdo do Catélogo Nacional de Qualificagdes (art. 36.° e 37.°2da Portaria
n.° 230/2008, de 7 de Marc¢o).

4.7. A estratégia de crescimento e estabilidade da rede

A nivel nacional, o Grafico 1 traduz a evolucado do n.° de Centros em
funcionamento, entre 2000 e 2010:

Gréfico 1. Evolugdo do nimero de Centros em funcionamento (2000-2010)
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Fonte: ANQ, I.P (31 de Marco de 2010).
Nota: Periodo de 2000 a 2005: Centros de RVCC
Periodo de 2006 a 2010: Centros Novas Oportunidades (Iniciativa Novas Oportunidades)

Até 2010 previa-se a criacdo de 500 Centros e qualificar um milhao de
portugueses, através do Sistema Nacional de RVCC e dos Cursos de Educa-
¢do e Formacao de Adultos.Em 2010, a rede Centros Novas Oportunidades
em funcionamento era constituida por 454 Centros, porque entretanto,
alguns foram extintos.
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Dados disponibilizados pela ANQ, I.P., permitem-nos concluir que houve
uma adesao significativa da populagao adulta, em termos nacionais e regio-
nais, sobretudo a partir de 2005, com o Programa Novas Oportunidades®’.

4.8. A sintese da evoluc¢ao ocorrida no ambito do Sistema
Nacional de RVCC

Como tivemos oportunidade de verificar, é possivel identificar dois ciclos
desde a génese do RVCC em Portugal até a actualidade.

O primeiro ciclo situa-se entre 2000-2005, quando os Centros eram
designados de Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacao de
Competéncias e a rede era, essencialmente, uma rede privada. Neste pri-
meiro momento, a no¢do de encaminhamento ainda nédo estava fortalecida,
quer pela auséncia de ofertas formativas, quer de orientagdes muito claras,
como aquelas que h3, neste momento. O segundo ciclo situa-se a partir de
2005 e decorre das mudancas no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades.
Assiste-se, nesta segunda fase, a uma viragem significativa dos objectivos,
metas e organizacao das ofertas formativas para adultos.

Neste ponto, é nossa intencdo apresentar, através do Quadro 12, as
mudancgas que ocorreram nas tarefas, actividades e fun¢des dos Centros.
A alteracdo de conceitos significou uma mudanca significativa nas praticas
e nas metodologias das equipas. A consolidacdo dessas praticas tem sido
acompanhada pela publicacdo de orientacdes diversas, disponiveis na
pagina web da ANQ, |.P. e disseminadas pela rede de Centros.

87 Consultar Anexo 1.
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Quadro 12. Sintese da evolucao ocorrida no ambito dos processos de

Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias

2000-2005

A partir de 2005

Entidades promotoras

Centros de Reconhecimento,
Validacéo e Certificagdo de
Competéncias (CRVCC)

Centros Novas Oportunidades
(CNO)

Documento orientador
(Principios orientadores/etapas/

Carta de Qualidade dos CRVCC

Carta de Qualidade dos CNO
(indicadores de qualidade)

Referenciais de
Competéncias-Chave

Referencial de Competéncias-Cha-
ve para a Educacao e Formacéao de
Adultos de Nivel Basico (4 areas de
competéncias-chave)

Referencial de Competéncias-Chave
para a Educagdo e Formagao de
Adultos de Nivel Secunddrio

(3 dreas de competéncias-chave)

Acgbes S@bER+ Formacgées Modulares
tir dos 18 Certificad
Accoes de Formacao de Curta (a p?r ir dos 18 anos) B ertincadas
N Acgoes de Curta Duragéo (ACD)
Duracao dirigidas .
dirigidas a adultos em processo
aos adultos .
e resultantes das necessidades
diagnosticadas
Profissional de RVCC Profissional de RVC
Equipa Equipa permanente e ndo Novo elemento na equipa: técnico

permanente

de diagndstico e
encaminhamento

Encaminhamento para
ofertas formativas

Ensino Recorrente (a partir dos 15
anos ou 18 anos de idade, para o
ensino basico ou ensino
secundario, respectivamente)

Ofertas formativas

diversificadas, flexiveis — Cursos
EFA (a partir de processos de RVCC
flexiveis/ percursos mais curtos
tipificados)

Componentes do RVCC

RVCC Escolar

. RVCC Escolar

. RVCC-PRO

.RVCC Escolar + RVCC-PRO

(O RVCC-PRO foi alargado a outras
entidades, além do IEFP. I.P)

Desenvolvimento do

Dossier Pessoal

Portefdlio Reflexivo de

Processo de RVCC Aprendizagem (PRA)
Registo das competéncias Carteira Pessoal de Caderneta Individual de
validadas Competéncias-Chave Competéncias

Formacgéao complementar

Formacao complementar = 25
horas/adulto

Formagdo complementar = 50
horas/adulto (actualmente, este
valor é superior)

Inexisténcia do sistema de

Introdugdo do sistema de créditos

Avaliaca
vatlagao créditos no RVCC de Nivel Secunddrio
Juri de Validagdo (com a Juri de Certificagdo (realizado tanto
Validacao presenca do avaliador externo) na certificagdo parcial, como na

validagao total)

Sistema de registo das ofertas
e dos registos dos adultos em
processo de RVCC/
monitorizagao das ofertas

Inexisténcia de uma
plataforma/base de dados

Criagdo do SIGO®® -
Plataforma integradora da oferta
educativa e formativa

profissionalmente qualificante

88 Sistema de Informacéo e Gestao da Oferta Educativa e Formativa, 2006.
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Observemos, finalmente, dois percursos de um adulto: um no Centro de
RVCC e um outro no Centro Novas Oportunidades, sendo possivel verificar,
pelas figuras, as alteragdes que, entretanto, ocorreram com a “passagem”
dos Centros RVCC a Centros Novas Oportunidades, conforme referimos
anteriormente.

Figura 9.Um percurso possivel num Centro de RVCC

UM PERCURSO POSSIVEL NUM CENTRO DE RVCC

Entre 2000 e 2005...
Identificacéo das
competéncias

aconselhamento

Formacgao

Informacao e

omplementar

Validacdo e
Certificacao de

Competéncias
Fonte: Olefa (Odivelas), 2007

www.drel.min-edu.pt ~> Provedoria

Agora, observemos o novo percurso:

Figura 10. Um percurso possivel num Centro Novas Oportunidades

UM PERCURSO POSSIVEL NUM
Centro Novas Oportunidades

Apds 2006...
Percursos de educacéo

ou formagao —_

Certificacao

Diagnéstico e
encaminhamento)

Inscricao  |—>

N Reconhecimentos e
validacao de
competéncias e forma-
cdo complementar

|
Encaminhamento

[}
Acgbes de educagao |
ou formacao

—> | Certificagao

Certificacéo

Fonte: ANQ, 2007
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Através da andlise das figuras anteriores, verificamos que houve mudan-
cas significativas que originaram o aparecimento de novos actores na equi-
pa técnica-pedagdgica, como o Técnico de Diagndstico e Encaminhamento
responsavel pelo Diagnoéstico e Encaminhamento dos adultos. A nocao de
encaminhamento apresenta-se em dois momentos significativos: no inicio,
apos a inscricao, ao nivel da resposta que pode consistir na frequéncia do
processo de RVCC ou de uma oferta formativa e, mais tarde, como con-
sequéncia de uma certificacdo parcial. As ofertas formativas estao, assim,
valorizadas, sob o ponto de vista dos principios e fun¢des dos Centros, como
respostas possiveis e igualmente validas para a obtencao da qualificacéo
por parte da populacao adulta.

Nota final

Neste quarto capitulo, procurou-se caracterizar a Iniciativa Novas
Oportunidades, lancada pelo Governo Portugués, em 2005. Apontam-se
as mudancas e as alteracdes que dai emergiram, sob o ponto de vista do
papel dos antigos Centros de RVCC, no ambito da Educacdo e Formacao
de Adultos em Portugal, especificamente no que concerne ao processo de
RVCC, que ai continua a ser realizado. Verifica-se que as fun¢des dos anti-
gos Centros de RVCC alargaram-se, outras ja existentes foram reajustadas,
assumindo-se como portas de entrada a cada adulto que se queira qualificar,
no ambito das respostas de educacdo e formacao disponiveis no Catalogo
Nacional de Qualificacées (CNQ)?°, criado no ambito do Sistema Nacional
de Qualificagdes. As dinamicas, entretanto instaladas na rede de Centros,
procuram sustentar respostas adequadas e flexiveis aos adultos para que
estes, nos diferentes momentos da sua vida, possam reconhecer as com-
peténcias adquiridas ao longo da vida e/ou adquirir formagao, quando isso
se revelar mais adequado. A formacdo continua serd sempre importante
para se adquirir e/ou renovar competéncias. Estas deverao ser registadas
num instrumento Unico que é a Caderneta Individual de Competéncias,
conforme referido no final do capitulo anterior.

No momento de organizacao deste livro, foi ja apresentada pela ANQ,
I.P., no IV Encontro Nacional de Centros Novas Oportunidades, realizado em
30 de Novembro de 2010, “o novo Ciclo da Iniciativa Novas Oportunidades
2011-2015"

89 O CNQ foi implementado, oficialmente, em Portugal no dia 18 de Junho de 2007 e é “concebido como um
instrumento dindmico para a gestdo estratégica das qualificagbes nacionais de nivel ndo superior”; permitindo
“que haja unidades de formagao capitalizdveis, certificdveis automaticamente e, consequentemente, transferiveis
entre qualificagées.”

(Fonte: http://www.novasoportunidades.gov.pt/noticias.aspx, acedido em Maio de 2009).
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CAPITULO 5

ESTUDOS SOBRE OS PROCESSOS
DE RVCC EM PORTUGAL

“a passagem pelo RVCC influenciou muito o melhorar
a minha auto-estima/dar mais valor a mim mesmo”
(ESDIME, 2007: 85-86).

Em Portugal, foram ja produzidos estudos sobre os impactos e resul-
tados do processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Com-
peténcias. Passamos a apresentar uma breve perspectiva de alguns dos
estudos produzidos.

» Centro Interdisciplinar de Estudos Econémicos (CIDEC)

O Centro Interdisciplinar de Estudos Econémicos (CIDEC) realizou,
em 2003/2004, um estudo sobre os processos de RVCC, onde analisou os
percursos socioprofissionais dos adultos certificados até Dezembro de
2002. Em 2007, volta a publicar novo estudo através de uma investigacao
empirica baseada na aplicacdo de um questionario aos adultos certificados
em 2003. Este estudo constituiu-se como uma continuagdo do anterior.

As principais conclusdes do 1.2 estudo (CIDEC, 2004) apontam para os
efeitos positivos do processo de RVCC ao nivel das “dimensées pessoais do
adulto",da"dimensédo do emprego e das condicoes de trabalho” (reforco da em-
pregabilidade”) e a“motivac¢do para o prossequimento de estudos”. A mesma
entidade publica, trés anos mais tarde, um segundo estudo (CIDEC, 2007)
que aponta para o“refor¢o da auto-estima e da sua [adulto] auto-valorizagcdo”
e o contributo que pode dar na“construcdo de um projecto profissional e de
vida"novo. Para os empregados, arazao de participacdo do adulto é o“desejo
de realiza¢do profissional e a progressdo na carreira” e nos desempregados
a expectativa “de refor¢o da empregabilidade”. Refere-se também, neste
segundo estudo, que o processo contribui para a “aproximagdo do adulto
ao mercado de trabalho”, “decréscimo de 5,1 pontos percentuais da taxa de
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desemprego dos adultos certificados”, assim como contribuiu para aumentar
os niveis de motivagdo para procurar emprego (caso dos desempregados)
e de satisfacdo dos adultos empregados apds a certificacao. Apesar destes
aspectos, hd uma reduzida proporcao de adultos que prosseguiram estudos
(aproximadamente 10%), embora manifestem vontade em fazé-lo, numa
atitude de valorizacdo e realizacao de actividades que proporcionem
aprendizagens formais ao longo da vida.

O alargamento do sistema de RVCC a novos espacos, especificamente
“a institucionalizac¢éo do sistema de RVCC no sistema educativo” é apontado
como uma oportunidade de diversificar e flexibilizar as praticas, garantindo-
se "respostas adequadas a diferentes publicos”. No entanto, alerta-se para o
“risco na possivel perda de qualidade pedagdgica dessas prdticas’, se esse
processo nao for implementado com alguma atencdo na preservacéo e
cumprimento dos principios que sempre estiveram subjacentes a estes
processos (CIDEC, 2007:51-52).

« Centro de Estudos da Universidade Catélica Portuguesa

A nivel nacional, esta a ser desenvolvido o Estudo de Avaliacdo Externa
do Eixo Adultos da Iniciativa Novas Oportunidades, realizado por uma equi-
pa de investigacdo da Universidade Catdlica Portuguesa coordenada pelo
Eng. Roberto Carneiro. Para o efeito, em 2008, foi assinado um protocolo
entre a Agéncia Nacional para a Qualificagao, I.P. e a Universidade Catdlica
com vista a realizacdo de um estudo de avaliacao externa da Iniciativa Novas
Oportunidades, no Eixo dos Adultos. O objectivo é obter uma andlise, externa
e imparcial, dos resultados da Iniciativa, na vertente Adultos, suportada em
metodologias de reconhecido valor cientifico. O coordenador do estudo, no
dia da assinatura do protocolo, afirmou que “o exercicio de avalia¢éo externa,
desenhado na intersec¢do de duas dimensdes estratégicas — a qualificacdo
como condigdo sine qua non do desenvolvimento e a modernizagéo da politi-
ca publica-, comporta dois eixos fundamentais de andlise. O primeiro eixo de
avaliagao sistémica estd orientado para a produgdo, tratamento e andlise de
indicadores de cumprimento dos objectivos estratégicos do Programa Novas
Oportunidades e do funcionamento dos Centros Novas Oportunidades (...) o
segundo eixo compreende a monitoriza¢do e auto-avaliacdo de toda a rede de
implementacdo do Programa” *°

Em Julho de 2009, foram apresentados resultados parciais sobre o
estudo de avaliacao externa do Programa Novas Oportunidades realizado

90 Fonte: www.min-edu.pt, acedido em Maio de 2009.
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pela Universidade Catdlica. Este estudo, nesse momento, demonstrou que
haveria poucos beneficios na carreira profissional e em melhorias no local
detrabalho. Os investigadores referiram também que as pequenas e médias
empresas demonstram ainda algum distanciamento face a este Programa.
Roberto Carneiro, coordenador responsavel do estudo, sublinhou que
existe o“grande desafio de qualificar os empresdrios e gestores das pequenas
e médias empresas» e que “talvez seja necessdrio novas oportunidades para
esse escaldo de pessoas”. Refere-se, também, a necessidade de trabalhar
com as associagdes empresariais e de qualificar todo o tecido empresarial
portugués ao nivel de trabalhadores, quadros intermédios, superiores,
empresarios e gestores de empresas”®’ Em contraste, situa-se a dimensao
pessoal que surge valorizada, como refere Roberto Carneiro”“Um problema
[do programa, identificado pela equipal tem a ver com a desadequacéo entre
a certificacéo e os ganhos pessoais que a pessoa sente - a realizagao pessoal,
a confianga e a auto-estima - e os ganhos no mundo laboral. As pessoas que
estdo certificadas sentem que ndo houve grandes avancos na carreira, na re-
muneragao, nas oportunidades de emprego, como porventura teriam legitima
esperanca de ter antes de terem feito a certificacGo”.?

Em Novembro de 2010, foram apresentados os resultados referentes
ao segundo ano de investigacao e avaliagdo (2009-2010). Esses resultados
foram apresentados, publicamente, no 4° Encontro de Centros Novas
Oportunidades, realizado em Guimaraes, a 30 de Novembro de 2010.
No documento intitulado “Iniciativa Novas Oportunidades: resultados da
avaliag¢éo externa (2009-2010)", no ponto 5, sdo identificados os impactos
efectivos que teve aquela frequéncia e/ou certificacdo. Registamos como
principais conclusdes o seguinte:

(i) 55,5% dos respondentes, registou ganhos ao nivel da cultura geral
(Carneiro, coord., 2010:51) e pode ler-se que “nos demais ‘ganhos do eu’
merecem ainda particular destaque a vontade de continuar a estudar, o
sentimento de seguranc¢a perante a vida e as competéncias sociais; maior
vontade prépria e melhoria das capacidades de relacdo conjugal, parenta-
lidade, acompanhamento escolar dos filhos e cidadania” (Carneiro, coord.,
2010:51);

(i) no campo profissional, revela-se “como ganho generalizado uma

meta-competéncia: 56% dos respondentes manifesta vontade de continuar
a aprender profissionalmente” (Carneiro, coord., 2010:52); e ainda que

91 Fonte:http://tsf.sapo.pt/Paginalnicial/Economia/Interior.aspx?content_id=1304509, acedido em Maio de 2009.
92 Fonte:http://www.ionline.pt/conteudo/12610-novas-oportunidades-competencias-ainda-pouco-reconheci-
das-empregadores-, acedido em Maio de 2009.
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“cerca de um quinto das pessoas mudou a situacédo laboral (nGo se devendo
exclusivamente essa mudanca, no entanto, a passagem pela Iniciativa)” e,
por fim, que “73% declararam manter-se em situagéo idéntica a anterior”
(Carneiro, coord., 2010:56);

(iii) no campo das novas tecnologias de informagdo e comunicacéo, a
maioria das pessoas considera que a Iniciativa Novas Oportunidades lhes
reforcou o uso da Internet, para fins profissionais e pessoais, no entanto,
a utilizacdo é tanto mais reforcada quanto maior é o grau de qualificacao
obtido (Carneiro, coord., 2010:53 e 55).

O coordenador do estudo, Roberto Carneiro, tem destacado, nas diver-
sas intervencodes, os progressos na obtencdo de ‘soft skills, capacidades de
valorizacdo pessoal e social, onde se destaca, inclusive, o sentimento dos
adultos, conseguirem, agora, ser melhores pais. Para o coordenador do
estudo, estas ‘soft skills' sdo muito valorizadas pelos empregadores e as
mais usadas no trabalho.”

Esta avaliagdo a iniciativa continuard a ser feita e, com base no que ja foi
possivel conhecer, urge desenvolver programas que se destinem a mobili-
zacao de pessoas que, neste momento, demonstram maior resisténcia em
aderir a Iniciativa (hnomeadamente os que tém menos de 30 anos e que nao
concluiram o secundario e as mulheres com mais de 50 anos).

Outros estudos, de ambito mais regionalizado, destacamos trés estudos
sobre os impactos dos processos de RVCC, dois dos quais da autoria de duas
das instituicdes pioneiras na implementacao desse processo na regido.

» ESDIME (Agéncia para o Desenvolvimento Local no Alentejo Su-
doeste, de Ferreira do Alentejo)

A ESDIME (Agéncia para o Desenvolvimento Local no Alentejo Sudoeste,
de Ferreira do Alentejo)®, entidade que integrou a nossa investigacao, de-
senvolveu um estudo sobre o impacto do processo nos adultos certificados
no processo de RVCC da Casa do S@ber +, desde 2001 a 2004 (ESDIME,
2007:55). A pertinéncia deste estudo resulta do facto de ter sido entidade
pioneira de Cursos EFA e de Centro de RVCC. Os objectivos especificos deste
estudo consistiram em identificar o perfil dos adultos, avaliar o impacto
do processo, identificar as necessidades de formacao profissional dos in-
dividuos ap0s a certificacdo e conhecer a viabilidade dos processos RVCC.

93 Fonte: http://www.dn.pt/Inicio/, acedido em 22/10/2010.

94 Entidade-piloto a testar a metodologia de Curso e Educacdo e Formacdo de Adultos em 2000 e uma das pri-
meiras 6 entidades a implementar um Centro de Reconhecimento, Validacéo e Certificacao de Competéncias,
em 2001.
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Foram inquiridos 344 individuos, num total de 815 adultos certificados
(Monteiro, 2008:207-209). Entre os resultados deste estudo, apontamos
0s seguintes:

(i) A semelhanca de estudos anteriores, no dominio da vida pessoal/
social 77,1% dos adultos inquiridos afirmou que “a passagem pelo RVCC
influenciou muito o melhorar a minha auto-estima/dar mais valor a mim
mesmo”, 72,9% refere que o processo contribuiu para “aumentar as mi-
nhas competéncias pessoais” e 63,3% “ser capaz de aprender coisas novas”
(ESDIME, 2007: 85-86).

(ii) No dominio profissional, apesar de alguns impactos positivos re-
feridos por 47% das respostas, cerca de 50% dos adultos “manifestam a
auséncia de impactos do RVCC na sua posicédo profissional e/ou perderam
0 emprego no periodo em referéncia” (Id. Ibid., p. 90).

(iii) No dominio académico, mais propriamente, na questao do pros-
seguimento de estudo, confirmam-se os valores também apontados
pelo CIDEC, em que 10,4% dos adultos certificados (correspondente a
35 adultos) inquiridos prosseguiram estudos e os restantes “declaram
que pretendem vir a fazé-lo num futuro préximo..."” (Id. Ibid., pp.73-74).

« Fundacao Alentejo (Evora)

Na regiao Alentejo, seguir a ESDIME, a Fundacao Alentejo foi a entidade a
constituir-se como Centro de RVCC, em 2001. Em Maio de 2009, apresentou-
nos os resultados do impacto do processo de RVCC, que promove desde
2001, na qualificacdo da populacao adulta do Alentejo, suportado em dois
estudos representativos. Esses estudos incidem sobre a caracterizacao do
perfil dos adultos certificados e o impacto no periodo pés-certificacao,
(um estudo com objectivos similares aquele que, de seguida, referimos).
Os dados apresentados situam-se no periodo de 2002 a 2006. Quanto aos
adultos, foram inquiridos adultos certificados no ano de 2005 (total de 251
adultos), a maioria mulheres (56,6%).

Os resultados dos estudos, anteriormente referidos, indicam que o processo
de RVCC produz impactos mais visiveis a nivel pessoal, ao nivel do auto-co-
nhecimento e da auto-estima. O mesmo ndo acontece no campo profissional.
Neste dominio, a certificacdo permitiu aos adultos inquiridos “o reconhecimento
conscientedasual(...) utilidade profissional” (Rico & Libério, 2009:164) e eviden-
ciou que os resultados, em termos de empregabilidade e progresséo nas
carreiras, ficaram aquém do que seria expectavel. A maioria continuou com
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0 mesmo emprego (70,2%), 11,7% progrediu na carreira e 9,6% conseguiu
mudar de emprego (Rico & Libdrio, 2009:164).

Essa valorizacao pessoal acentua-se sobretudo no caso das mulheres,
que se apresentam mais satisfeitas com a realizacao pessoal que o processo
Ihes trouxe.

« Pesquisa no ambito de pds-graduacoes (Doutoramento)

Na dimensao regional foi, ainda, realizada uma pesquisa, entre 2006 e 2009,
cujo objecto de estudo se circunscreveu a descricao do processo de RVCC
na regiao Alentejo e aos impactos das certificacdes que nele ocorreram, no
periodo 2001-2005. As instituicdes consideradas, na investigacao, foram os
seis Centros de Reconhecimento, Validagao e Certificacdo de Competéncias
localizados no Alentejo, em actividade, no periodo 2001-2005%. Através da
presenca dos sectores publico e privado, que essas instituicdes representa-
vam, foi assegurada a diversidade institucional, o que se poderia traduzir
em diferentes representacdes da realidade em estudo e em diversidade
de préticas. Numa primeira fase, privilegiou-se uma metodologia de cariz
quantitativa e, numa segunda fase, uma abordagem de cariz qualitativa.
No desenho da investigacao, desde o inicio, contempldmos um duplo para-
digma: o qualitativo e o quantitativo, ja que o nosso estudo pretendia, por um
lado, um estudo de natureza descritiva e interpretativa da realidade, e,
por outro lado, um estudo de natureza biografica, dirigido aos adultos que
concluiram o processo de RVCC. O desenvolvimento do trabalho empirico
da pesquisa (cronologicamente, localidade no ano de 2003)e os resultados
obtidos ja estdo disponiveis (Nico, 2009).

Como resultados principais, Nico (2009) refere o seguinte:

(i) Nas formas de conhecimento do Centro de RVCC e da sua activi-
dade, nomeadamente o processo de RVCC, a relagdo pessoal/convivial/
laboral, assente nas conversas informais - entendidas como o“passa-
palavra” - assumem, no estudo, um papel importante, enquanto
meio de acesso ao conhecimento do Processo de RVCC.

95 Os centros considerados foram os seguintes: ESDIME (Agéncia para o Desenvolvimento Local no Alentejo
Sudoeste), com sede em Messejana; Fundagéao Alentejo, com sede em Evora; Centro de Formagéo Profis-
sional do IEFP, localizado em Portalegre; Associacdo de Desenvolvimento do Litoral Alentejano (ADL),
com sede em Santiago do Cacém; Rota do Guadiana (Associagao de Desenvolvimento Integrado), com sede
em Serpa; Terras Dentro (Associacdo para o Desenvolvimento Integrado das Micro-Regides Rurais), com sede
em Alcagovas (Viana do Alentejo).
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(i) Como razodes principais para a tomada de decisdo para realizar um
processo de RVCC, a valorizacao pessoal foi a mais importante para os
individuos, facto também referido pelos Coordenadores e pelos Profis-
sionais de RVCC dos Centros. Sao as mulheres que apresentam mais
razoes de ordem pessoal, quando comparadas com os homens.

(iii) Quanto ao trajecto de vida profissional dos adultos, 61 individuos
certificados em 2003 mudaram de profissao. Destes, aproximadamen-
te 45% refere que isso decorreu como uma consequéncia, directa ou
indirecta, do processo de RVCC. Para os que encontraram novo emprego,
cerca de 41% também manifestou a opinido anterior. No entanto, é re-
sidual o numero de individuos (apenas 15) que referiu esses factos,
como uma consequéncia directa das oportunidades que o processo
RVCC lhes trouxe;

(iv) Para os adultos certificados no ano de 2003, a durag¢ao mais fre-
quente, para o processo de RVCC, situa-se no periodo de 4-6 meses.
A esmagadora maioria dos respondentes concretizou um processo de
RVCC em menos de um ano;

(v) No decorrer do processo, mais de 50% dos adultos inquiridos ndo
necessitou de ter formacao complementar. Ainda assim, aqueles que
areceberam, indicam ter percepcionado e sentido maiores dificuldades
nas areas de competéncias-chave de Matematica para a Vida (MV) e Tec-
nologias de Informacao e Comunicacao (TIC), opinido também partilhada
pelos elementos das equipas dos Centros de RVCC entrevistados;

(vi) Quanto ao impacto do processo no prosseguimento de estudos,
15,0%, dos 206 adultos que participaram, continuou a estudar e a
apostar no seu percurso de formacgao e qualificacdo, com um maior nu-
mero de mulheres a tomar essa op¢ao. Este aspecto é curioso, quando
comparado com o que se refere no ponto anterior. Na verdade, apesar
de reconheceram mais dificuldades, verifica-se que sdo as mulheres as
gue mais apostam na continuidade dos estudos. Se, por um lado, uma
minoria dos inquiridos prosseguiu estudos, por outro lado, verificamos
gue uma maioria perspectivava essa situacao, a médio/longo prazo,
o que demonstra um certo envolvimento e motivacao por parte dos
adultos certificados inquiridos;

(vii) a questao pessoal é aquela que os individuos mais reforcam
enquanto motivacao para concretizar a oportunidade de realizar
um projecto que, por varios motivos, foi sendo adiado.

(viii) Ha uma representacao positiva do processo, com relevancia para
a dimensao individual e também institucional, entendendo o processo
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de RVCC como uma oportunidade de desenvolvimento de pessoas e
instituicdes, tornando-as mais capazes de agir e intervir;

(ix) Ha,aolongodoestudo, ha dois eixos que nos parecem importantes,
eventualmente, numa perspectiva de se assumirem como objectos de
estudo posteriores: o eixo do feminino e o eixo da valorizacao pessoal.

No eixo do feminino, ha varias evidéncias que nos apontam para a im-
portancia e envolvimento das mulheres na qualificacdo, atendendo as
seguintes razodes: (i) constituem o grupo mais significativo (o maior nimero
de mulheres, relativamente ao niumero de homens); (ii) valorizam mais a
dimensao pessoal; (iii) tendo sentido mais dificuldades, recorreram, de for-
ma mais sistematica, a ajuda; (iv) foram quem prosseguiu mais os estudos.

Podemos considerar que, tendo o processo de RVCC uma “matriz
menos masculinizada de aprendizagem”, que as abordagens mais
tradicionais e apresentando-se mais personalizado, mais préximo, mais
relacional, mais qualitativo, valorizando mais o positivo, menos impositivo,
menos discriminatorio e menos selectivo, seria uma abordagem pedagogica
com caracteristicas mais préximas e compativeis com as dimensoes femi-
ninas, o que eventualmente, serd uma das justificacées para o niumero de
mulheres envolvidas nestes processos ser superior, em mais de 50%, face
ao homens dado que é comprovado em diversos estudos desta natureza
ja realizados (Cidec, 2007; ESDIME, 2007; Rico & Lib6rio 2009).

No eixo da dimensao pessoal, os dados recolhidos no estudo deixam
transparecer a valorizacao da mulher, pelas razdes ja expostas. A dimensao
pessoal ndo s6 é uma causa/impulso mas também uma consequéncia do
processo de RVCC. O nivel de qualificacao inicial parece coadjuvante da
valorizacdo pessoal da qualificacao obtida e/ou a obter.

O envolvimento e consequente valorizacdao da mulher pelo processo,
reforca o entendimento do processo de RVCC como instrumento de auto-
determinacao assente em principios especificos, que nos remetem para
os definidos no ambito do “Projecto da Escola Cultural’, sequndo o qual a
aprendizagem de cada individuo se suporta em quatro pilares fundamen-
tais: o do constrangimento, o da liberdade ou auto-determinacao educativa,
odo entendimento e o ecolégico (Patricio, 2001). Pensamos que o processo
de RVCC se inscreve num contexto de auto-determinacao. O adulto é con-
duzido a reflectir ndo s6 sobre o que aprendeu e porqué mas também a
posicionar-se relativamente a projectos futuros de aprendizagem e de vida
pessoal e profissional. A semelhanca do que defende a Escola Cultural, no
processo também encontramos a criatividade entendida como capacidade
de dar significado (reflectir) aos acontecimentos e ac¢des ao longo da vida.
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O processo, para as mulheres inquiridas, parece apresentar-se, também,
como um instrumento de emancipacao e de conscientizacao feminina.
Paulo Freire defendia, precisamente, uma educac¢do que reunisse essas ca-
racteristicas, ou seja: libertadora e emancipadora, no sentido de tornar as
pessoas criticas sobre si e sobre o mundo, problematizando a sua prépria
condicao em busca de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nota Final

Sobre os estudos que visam estudar os impactos do processo de RVCC -
uma realidade tao presente na nossa sociedade actual -, acreditamos que
os seus resultados podem ter um contributo importante na (re)definicdao
das fungdes dos Centros, organizacao e desenvolvimento dos processos
de RVCC e na Educacao e Formacao de Adultos a nivel local (estudos de
dimensao regional) e também nacional. Para quem exerce fungdes nesses
Centros (sejam de coordenacdo ou técnicas), estes estudos poderao ser
fonte de algumas linhas de orientacdo que contribuam para a melhoria
da qualidade do trabalho que é feito por todos, em prol da promocao da
transparéncia e credibilidade social destes processos.

No Estudo da Avaliacdo Externa, uma das competéncias referidas pe-
los adultos entrevistados foi a aquisicdo da capacidade para “aprender a
aprender”. (Carneiro, coord., 2010:62). Assim, queremos acreditar que se
ird disponibilizar, em toda a sociedade civil (escolas, centros de formacao,
associacdes de desenvolvimento local, ...), os dispositivos necessarios
para que as pessoas possam por em pratica (e melhorar), essa capacidade,
que se assume como um meio e um fim em si mesmo, na medida em que
permitird, a cada um, continuar a aprender ao longo da vida.
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CAPITULO 6
E DEPOIS DA CERTIFICACAO?

N este ultimo capitulo, procuramos apresentar alguns aspectos que,
na nossa opinido, se assumem como determinantes na trajectéria
de vida de um(a) adulto(a) no periodo que se segue a um Processo de Re-
conhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC). Alguns
dos impactos desses processos estdo ja publicados. No entanto, é nossa
preocupacao, neste momento, desenhar algumas das linhas fundamentais
a concretizacao do principio de Aprendizagem ao Longo da Vida, o qual
esteve na génese da criacao do sistema nacional de RVCC, em Portugal.

O sistema nacional de RVCC, instituido em 2000 (nesse ano, ainda a
titulo experimental), veio valorizar e reconhecer a importancia dos adqui-
ridos experienciais. Até ai, nenhum sistema o havia feito, apesar de terem
existido algumas experiéncias prévias no ambito do Reconhecimento dos
Adquiridos, tal como descrevemos no Capitulo 3. A metodologia que se
utiliza num processo de RVCC coloca o adulto no centro de todo o processo,
pois centra-se na sua Histéria de Vida, apresentando-se esta como Unica
e individual, assente no desenvolvimento de uma abordagem individual
e biografica. Ao longo de um processo de RVCC sao “trabalhadas” as ex-
periéncias de vida que o adulto concretizou e a partir das quais adquiriu
competéncias, passiveis de ser reconhecidas e validadas, mas também, as
expectativas que os adultos trazem consigo. Procura-se, acima de tudo,
valorizar o sucesso e o positivo, que possa ser passivel de reconhecimento
e validagao. Num processo de RVCC ha a potenciacao da aprendizagem
e da vontade de cada um continuar a aprender no futuro; sempre que o
processo é concluido, o adulto renova a sua auto-estima, acreditando mais
em si, e no proprio sistema que lhe deu aquela oportunidade. A questdo
que nos merece atencdo, neste capitulo, é a reflexdo acerca do que pode
ou deve acontecer no periodo pés-certificagao.

Em Portugal, o Sistema Nacional de RVCC nasce com o objectivo de elevar os
baixos niveis de qualificacdo da popula¢ado activa portuguesa, valorizando os
processos promotores de uma qualificacao escolar, mas também profissional.
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O dispositivo de RVCC foi, assim, construido para responder a uma dupla
necessidade: elevar os niveis de sub-certificacao formal (aquela que se deve
adquirir enquanto jovens) e informal (as aprendizagens adquiridas pela
experiéncia de vida que nao eram, até entao, valorizadas).

Hoje, mais de um milhdo de adultos ja aderiram ao Programa Novas
Oportunidades, onde estd inserido o dispositivo de RVCC; destes, centenas
de milhar ja obtiveram a sua qualificacdo através de um processo de RVCC.
A questdo que a todos nos deve preocupar, nesta nova fase, é o futuro dessas
pessoas, num sistema que seja mais amplo e que nele estejam integradas
todas as vias possiveis de qualificacdo e actualizacdo das competéncias
adquiridas ao longo da vida.

Apresentamos, de seguida, alguns pontos que, na nossa opiniao, mere-
cem atencao, pois sao determinantes de uma politica de incentivo e valori-
zacao da aprendizagem, no periodo de p6s-certificacdo dos individuos que
concluiram um processo de RVCC. Sendo este um processo que reconhece
e valida o que o adulto detém, num determinado momento, como garantir,
a esse mesmo adulto, respostas e oportunidades de formacao que lhe per-
mita ir adquirindo e actualizando competéncias ao longo da vida? Podera
um adulto concretizar um novo processo de RVCC, num nivel subsequente,
sem que tenha frequentado qualquer accao de formacgao ou adquirido pelas
vias nao formal e informal novas competéncias?

1. Os Centros Novas Oportunidades devem ser entendidos como espacos
de passagem dos adultos, ao longo da vida, sempre que estes queiram concre-
tizar numa experiéncia formativa que sirva as suas necessidades de formacéo
e qualificacdo, num dado momento da sua vida, seja na dimenséo escolar,
na profissional, ou em ambas. O funcionamento dos actuais CNO deve ser
estruturado enquanto corredores de orientac¢do vocacional ao longo da vida.

2.0 processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacao de Com-
peténcias (RVCC) é apenas uma das vias possiveis para a qualificacao
dos adultos e deve ser orientado apenas para os que ja tém experiéncias
de vida e profissional significativas. Ndo deve ser entendido como a via mais
facil e rapida de obter a qualificacdo. E necessario aprofundar as metodo-
logias que permitam o adequado diagnéstico e encaminhamento dos
adultos para a melhor resposta educativa e formativa. O processo de RVCC
é um dispositivo de valorizacao da aprendizagem ao longo da vida,
nao se restringindo a possibilitar apenas uma qualificacdo, mas enquanto
plataforma que motive os adultos para a formacéo continua. E necessério
entendé-lo como um processo que pode contribuir para a reconstrucao da
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relacao dos individuos com as comunidades onde estédo inseridos, no
sentido de ser um processo formativo que incentive os individuos, a incluir,
nos seus percursos de vida, processos de Aprendizagem ao Longo da Vida.
A especificidade e a mais-valia do processo de RVCC devem ser sempre
equacionadas, no individuo, como elemento central (e nas competéncias
que o mesmo detém), o que se opde a um processo formal de simples
transmissao de saberes. O RVCC é um processo baseado naquilo que o
adulto é, no que sabe, no que tem e no que pode vir a fazer;

3.As equipas dos Centros dos actuais Centros deverao ter estabilidade
suficiente e diversidade de perfis na sua constituicao, pois parecem-
nos ser elementos fundamentais para um adequado acolhimento,
diagndstico e acompanhamento, porque trabalhar com adultos implica
estabelecer uma relacao que nao se coaduna com “horas de contrato” ou
“horas de formagao”. A disponibilidade do adulto também serd diferente se
sentir um apoio de proximidade, que sera tanto mais dificil por parte dos
técnicos, quanto a instabilidade dos vinculos laborais dos mesmos ou uma
inadequada formacao dos mesmos para o exercicio das fungoes.

4. No inicio do trabalho dos Centros de RVCC, a questdao do encaminha-
mento dos adultos, quase sempre conduzia os mesmos a processos de RVCC.
A rede de oferta formativa nao estava construida, nem se estabeleciam elos
deligagdo entre os diferentes operadores. O alargamento e a articulagao
dessa rede de oferta formativa sao absolutamente necessarios para se
efectivar uma resposta diversificada e adequada aos adultos. A rede de
Centros de RVCC, em 2000/2001, era uma rede essencialmente privada,
nao existindo uma relagédo fortalecida com a rede publica, que contribuis-
se para o encaminhamento dos adultos. Como o processo estava menos
divulgado, ndo havia uma afluéncia tao significativa, como a que hoje
existe, o que significa ter maior capacidade de resposta para as diferentes
situacoes. Ainda na drea das ofertas formativas, tendo em conta as elevadas
taxas de analfabetismo literal e funcional, no Alentejo, e no pais em geral,
importa nao descurar as necessidades dessas pessoas que necessitam
de aprender a ler e a escrever, adquirindo e/ou actualizando as compe-
téncias basicas essenciais, a qualquer processo de educacao e formacao.
O reforco de medidas de promocao de competéncias basicas é essencial
para a afirmacdo de uma politica de igualdade de oportunidades. Sem essas
medidas, teremos milhares de pessoas excluidas do acesso ao Programa
Novas Oportunidades. A publicacdo recente da Portaria n.°c 1100/2010, de
22 de Outubro, foi um passo importante, sendo necessario que os agentes
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formativos articulem entre si, evitando duplicar resposta onde ela ja existe
e crid-la onde ela é ainda inexistente ou pouco expressiva.

5. No seguimento dos dois pontos anteriores, devemos combater a
perspectiva individualista da oferta formativa/qualificacao, a qual deve
ser também percepcionada numa perspectiva comunitaria. Tal poderia
constituir-se como uma recuperacao dos ideais da educa¢ao comunitaria,
enraizada em tradi¢des e culturas locais, sem, no entanto, deixar de ter
em conta a globalidade em que nos encontramos. Estas situagdes nao sao
realidades incompativeis e podem ser potenciadas através da Educacdo
de Adultos, construida ndo apenas nos espac¢os formais mas em todos os
locais onde os individuos exercem os seus multiplos papéis (trabalhador,
amigo, pai, voluntario, entre outros). E nesta diversidade de contextos que
os adultos podem adquirir mais competéncias e regressar, mais tarde, aum
Centro Novas Oportunidades, reconhecendo e validando essas mesmas
competéncias. Nao podemos esquecer-nos que foi a sociedade civil, quem
primeiro “aderiu” ao dispositivo de RVCC, pois foi ai que nasceram os pri-
meiros promotores de Centros de RVCC. Mais tarde, instituicdes do sector
publico, como as escolas publicas e os Centros de Formacao Profissional
do IEFP, I.P, - tomando como exemplo o trabalho que vinha sendo feito -
também apostaram e acreditaram que reconhecer e validar competéncias
é uma mais valia para a qualificacdo das pessoas, no quadro da valorizacao
dos adquiridos experienciais, que ja se observava ha décadas, noutros pai-
ses. Desde a década de 70 (com a Direccdo-Geral de Educacdo Permanente)
que, em Portugal, se tém tomado iniciativas de demonstracao do potencial
educativo das instituicdes da sociedade civil, aquelas que podemos afirmar
como parte de uma rede formal de qualificacdo e também de uma rede
nao formal de aprendizagem.

6.0 Processo de RVCC pressupde um reconhecimento das competéncias
que o individuo tem, naquele momento, mas, pelo seu caracter formativo,
também deve apontar para a identificacdo daquilo que precisa de aprender
erealizar. A construcao de projectos de vida é uma funcao que os centros
devem exercer, tornando-se nos ja referidos corredores ou centros de
orientacao vocacional dos adultos. E dessa forma que percepcionamos
os actuais Centros Novas Oportunidades, num futuro, nao muito lon-
ginquo. Afirmamos esta ideia, porque consideramos que os Centros sao
as instituicdes adequadas para a construcdo das respostas adequadas aos
adultos, para a definicao de uma rede formativa que responda as necessi-
dades das populagdes locais (resultado de um consenso entre os diferentes
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operadores e organizada em termos da procura e nao da oferta) numalégica
de educagdo comunitdria, de base local e territorializada. A Educacao de
Adultos, onde inscrevemos os Centros Novas Oportunidades, na sociedade
civil, pode ajudar na minimizacao dos baixos niveis de participacao
dos cidadaos em questodes civicas, sociais e de cidadania. Paulo Freire
também defendia a Educacao Popular como meio de promocéo do didlogo,
participacdo e conscientizag¢do dos individuos;

7. A rede de Centros, no quadro dos sistemas educativos, estd a trazer
uma abertura dos espacos formais publicos (escolas basicas e secunda-
rias) as aprendizagens nao formais e informais, sendo importante estar
atento as mudancas significativas que estao a ocorrer nas escolas, ao
nivel da organizacéo, percepcao e trabalho com diversos publicos, que ndo
apenas os publicos jovens e a forma como estes espacos se irdo estruturar e
auto-financiar, no futuro, quando deixar de existir um Quadro Comunitario
de Apoio que tem financiado estes Centros. Hd uma necessidade actual das
escolas se apropriarem, ainda mais, das abordagens de trabalho em educa-
cao e formacao de adultos, pois caso contrario, podemos vir a assistir a um
retrocesso do trabalho que se tem vindo a fazer nesta drea, nos ultimos anos.

8. A campanha de massificacdo na qualificagdo dos adultos a que assisti-
mos, actualmente, merece uma atencao especial, nomeadamente sobre os
(eventuais) efeitos menos positivos do sistema, caso aposte, continuamente,
na quantidade, nas metas e nos indicadores mensurdveis. Este alargamento
deve ser percepcionado de forma racional, a médio e a longo prazos,
nomeadamente através de mecanismos que possam vir a aferir o grau
de melhoria do desempenho das pessoas nos locais de trabalho, nas em-
presas, nos niveis de participacdo na comunidade, em ac¢des de formacao
aolongo davida, nas possibilidades que isso trouxe no campo profissional,
etc. Alargar o sistema néo significa, necessariamente, perda de qualidade,
desde que esse alargamento seja suportado numa estratégia que potencie,
decisivamente, a aprendizagem ao longo da vida. Caso contrario, podemos
estar a construir um sistema nulo em termos dos resultados esperados,
que julgamos ter, entre outros objectivos mais mensuraveis, o de tornar os
adultos mais capazes, conhecedores das suas capacidades e, também, mais
“desassossegados”no que respeita a educacao e formagdo ao longo da vida.

9. As Instituicdes de ensino superior, que integram uma rede formal de
aprendizagem do Ensino Superior (universidades e politécnicos) também se tém
vindo a abriraos novos publicos provenientes das Novas Oportunidades, ou seja,
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adultos que, tendo concluido o secundario, optam, agora, por prosseguir
estudos de nivel superior. A flexibilizacdo de oferta formativa e de horarios, sdo
vectores essenciais para que os adultos possam prosseguir, com sucesso,
essa nova etapa. A oferta formativa das instituicdes superiores, além de
adaptada a estes novos publicos, devera também ser desenhada com base
na capacidade de absorcao do mercado de trabalho e produtivo. Ao nivel das
empresas, destacamos a Iniciativa denominada “Selo Empresa Qualificante”
(Portaria n.° 537/2010, de 19 de Julho) que constitui um exemplo de uma
iniciativa que promove o reconhecimento social a quem aposta na qualifi-
cacao dos seus colaboradores. Assim, estaremos a dotar as pessoas de mais
competéncias, com vista ao tao desejado e necessario desenvolvimento
social e econémico. Sobretudo as pequenas e médias empresas deverao ser
equacionados novos incentivos, como forma de motivacédo para a adopcao
de medidas de reforco da qualificacdo de empresarios e colaboradores.

10. A todos, deve preocupar o rigor e qualidade com que os processos de
RVCC e as restantes respostas para adultos estdo a ser desenvolvidas, neste
momento. H4 um estigma social relativamente as pessoas que frequenta-
ram e se qualificaram por aquelas vias. A quebra desses tabus e precon-
ceitos pode assentar numa estratégia que compatibilize os resultados da
Iniciativa Novas Oportunidades em duas dimensodes: a quantidade (dados
quantitativos) e a qualidade (dados qualitativos). Importa que todos nos
interroguemos nao apenas em quantos adultos ja aderiram e concluiram,
mas o que foi feito com aquilo que aprenderam, as mais valias pessoais e
profissionais, o contributo de cada um para a sociedade. Ao criar-se um
Sistema Nacional de RVCC, o Estado criou as condi¢des de acesso a todos
0s que se queiram qualificar, garantindo um dos direitos fundamentais que
¢ o direito ao acesso. Mas ¢ preciso mais. E preciso garantir o direito ao
sucesso (de qualidade) das respostas que estdo a ser desenvolvidas pelas
diferentes instituicdes. E um dever de todos e ndo apenas do Estado. Todos
somos convocados a contribuir para essa qualidade: agentes formativos,
estruturas regionais e centrais, empresas, adultos, que frequentando essas
respostas poderao, mais do que ninguém, avaliar da sua eficécia, eficiéncia
e qualidade para si mesmos e para a sociedade, no seu todo.



Conclusao

CONCLUSAO

Este livro pretendeu, desde o inicio, constituir-se como um instrumento
que pode ser util a todos aqueles que se interessam pela Educacao de
Adultos em Portugal, onde necessariamente temos de inscrever o disposi-
tivo de reconhecimento, validacao e certificacao de competéncias (RVCC).
Evidentemente, tal ndo seria possivel, sem uma retrospectiva histérica da
Educacdo de Adultos em Portugal, podendo-se compreender, mais facil-
mente, algumas das razées do atraso de Portugal no desenvolvimento
destas praticas, quando comparado com outros paises da Europa. Construir
uma memoéria sobre a Educacdo de Adultos em Portugal é um exercicio de
analise que pode contribuir para uma consciencializacdo da importancia
do desenvolvimento de dispositivos de reconhecimento de competéncias,
escolares e/ou profissionais. Os responsdveis e técnicos que, hoje, traba-
Iham nos Centros Novas Oportunidades deverdo conhecer o passado, para
reflectirem o presente e perspectivarem o proprio futuro desses espacos.
Ao longo dos tempos, tem sido valorizada a importancia que os espagos
informais e ndo formais de aprendizagem, de indole associativo e popular
(em grande partes dos casos) tém assumido no quadro da educacao de
adultos em Portugal. O Sistema Nacional de RVCC nasceu com entidades
de natureza privada, muitas delas Associa¢des de Desenvolvimento Local
que, ainda hoje, continuam a desenvolver trabalho com a populacdo adulta.

Este livro foi também entendido, por nés, como uma forma de homena-
gear todas as pessoas, adultos e instituicdes que estiveram na génese do
RVCC em Portugal. O futuro faz-se no presente: todos os dias, através do
desenvolvimento de processos de formacgao e qualificacdo que sejam de
qualidade, crediveis aos olhos dos préprios individuos e dos outros que os
rodeiam e que possam trazer, também, desejavelmente, impactos pessoais,
sociais, profissionais, académicos, familiares, de cidadania e intervencédo
social e, em ultima analise, que permitam, a todos os individuos, um cami-
nho de aprendizagem ao longo da vida, de acordo com as necessidades
pessoais, do tecido econémico e social. O reconhecimento dos adquiridos
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experienciais é apenas uma resposta desse mesmo caminho. A formacéo é
outra, tdo ou mais importante como aquela. E preciso desmistificar mitos
e tabus em torno do processo de RVCC, que tem por base a experiéncia de
vida do adulto. Se duvidas houver, talvez este livro possa contribuir para o
esclarecimento de parte dessas duvidas. Esperamos que sim.
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Legislacao

LEGISLACAO

Decreto n.° 16 481/1929, de 8 de Fevereiro regulamentada pelo Decreto n.° 16
826: é criada a Comissao de Educacdo Popular.

Decreto n.° 18 724, de 5 de Agosto de 1930
Criagcdo dos cursos nocturnos.

Decreto-Lei n.° 38 968 (Plano de Educacao Popular) e o Decreto n.° 38 969 (que
regulamenta o anterior), ambos em 27 de Outubro de 1952.

Decreto-Lei n.° 489/73, de 2 de Outubro
Criam-se os CEPSA’S - Cursos Supletivos do Ensino Primario para Adultos. Ndo foram
criados outros.

Decreto-Lei n.° 594/74 de 7 de Novembro
Determina o direito a livre associacdo (constituicdo de associagdes)
Ministério da Administracao Interna. Gabinete do Ministro.

Decreto-Lei n.° 384/76, de 20 de Maio
Facilita-se a criacdo de Associacdes de Educacao Popular.

Lei n.° 3/79, de 10 de Janeiro
Atribuiu ao Governo a responsabilidade de no prazo de 6 meses, elaborar o Plano
Nacional de Alfabetizacdo e de Educacao de Base dos Adultos.

Lei n° 46/86, DR 237, Série |, de 14 de Outubro
Lei de Bases do Sistema Educativo. O Artigo 20.° estabelece o publico-alvo do Ensino
Recorrente.

Decreto-Lei n° 74/1991, DR 34, Série I-A, de 9 de Fevereiro

Ministério da Educacao

Estabelece o quadro geral da organizacdo e desenvolvimento da educacdo de adultos
nas suas vertentes de ensino recorrente e de educacao extra-escolar.

Decreto-Lei n.° 95/92, DR 119, Série |, de 23 de Maio

Estabelece o regime da certificacdo profissional baseada em formacéo inserida no
mercado de emprego ou em experiéncia profissional, partindo do disposto nos
Decretos-lei n°s 401/91 e 405/91, ambos de 16 de Outubro.

Lein° 115/1997, DR 217, Série I-A, de 1997-09-19
Assembleia da Republica
Alteracao a Lei n°46/1986, de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo).
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Despacho n.° 10534/97, de 16 de Outubro
Nomeacédo de um Grupo de Missao para o Desenvolvimento da Educacédo de Adultos.

Resolucdo do Conselho de Ministros n.°59/98, de 1 de Abril
Criagdo do Plano Nacional de Emprego.

Resolucdo do Conselho de Ministros n.°92/98, de 14 de Julho
Constituicdo do Grupo de Missao para o Desenvolvimento da Educacédo e Formacéo
de Adultos.

Despacho normativo n° 36/1999, DR 169, Série I-B, de 22 de Julho

Ministério da Educacao

Introduz alteracdes a organizagao pedagdgica e administrativa do ensino recorrente
por unidades capitalizédveis no 3° ciclo do ensino basico e no ensino secundario.

Decreto-Lei n° 387/1999, DR 227, Série I-A, de 28 de Setembro de 1999

Cria a Agéncia Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos, designada ANEFA,
como instituto publico, sujeito a dupla superintendéncia e tutela dos Ministros da
Educacdo e do Trabalho e da Solidariedade, funcionando em regime de instalagéo,
por um periodo de dois anos. Define ainda as suas atribuicdes, a sua estrutura e o
seu funcionamento.

Decreto-Regulamentar n.° 12-A/2000, de 15 de Setembro
Regula os apoios a conceder as ac¢des a financiar pelo Fundo Social Europeu (FSE).

Despacho conjunto n° 1083/2000, DR 268, Série Il, de 20 de Novembro
Ministérios da Educacao e do Trabalho e da Solidariedade

Regulamenta a Criacao de Cursos de Educacao e Formacao de Adultos (cursos EFA),
com dupla certificacdo escolar e profissional.

Despacho conjunto n° 262/2001, DR 69, Série I, de 22 de Marco

Ministérios do Trabalho e da Solidariedade e da Educacgéo

Aprova o Regulamento que define o regime de acesso aos apoios concedidos pela
intervencgao operacional da educacéo - PRODEP Il - no ambito da Medida n° 4, accdo
n°4.1"“Reconhecimento, validagéo e certificacdo de conhecimentos e competéncias
adquiridos ao longo da vida"

Portarian° 1 082-A/2001, DR 206, Série I-B, de 5 de Setembro

Ministérios da Educacao e do Trabalho e da Solidariedade

Cria uma Rede Nacional de Centros de Reconhecimento, Validagao e Certificacdo
de Competéncias (Centros RVCQC), a partir da qual se promove o Sistema de Reco-
nhecimento, Validagao e Certificacdo de Competéncias. Aprova o regulamento do
processo de acreditacdo das entidades promotoras dos Centros.

Declaracao de Rectificagdo n° 20-BD/2001, DR 261, Série |-B, de 10 de Novembro
Presidéncia do Conselho de Ministros
Rectifica a Portaria n.° 1082-A/2001, dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho e da



Legislacao

Solidariedade, que cria uma Rede Nacional de Centros de Reconhecimento, Validacdo
e Certificagdo de Competéncias, publicada no Didrio da Republica, 12 série, n° 206
(suplemento, de 5 de Setembro de 2001).

Portaria n.° 106/2002, DR 27, Série I-B, de 1 de Fevereiro
Aprova o Regulamento do Exame Extraordinario de Avaliacdo da Capacidade para
Acesso ao Ensino Superior.

Despacho n.° 13 563/2002, DR 136, Série ll, de 15 de Junho

Ministérios da Educacdo e Seguranca Social e do Trabalho

Aprova o regulamento que define a acreditacdo de avaliadores externos dos Centros
RVCC.

Decreto-Lei n° 208/2002, DR 240, Série I-A, de 17 de Outubro
Ministério da Educacao. Aprova a actual organica do Ministério da Educacéo. E
criada a DGFV.

Decreto-Lei n° 64/2006, DR 57, Série I-A, de 21 de Marco

Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior

Regulamenta as provas especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade
para a frequéncia do ensino superior dos maiores de 23 anos, previstas no n° 5 do
artigo 12° da Lei n° 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo).

Portaria n° 86/2007, DR 9, Série ll, de 12 de Janeiro

Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacdo

Altera a Portaria n° 1 082-A/2001, de 5 de Setembro, que cria uma rede nacional de
Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (Centros
RVCQ).

Despacho n.°n° 14 019/2007, DR 126, Série I, de 3 de Julho

Cria o conselho de gestao do sistema de informacdo e gestao da oferta educativa
e formativa (SIGO), com a missao de gerir as condi¢des de desenvolvimento desta
plataforma.

Decreto-Lei n° 357/2007, DR 208, Série |, de 29 de Outubro

Ministério da Educacédo

Regulamenta o processo de concluséo e certificagao, por parte de adultos com per-
cursos formativos incompletos, do nivel secundario de educacao relativo a planos
de estudo ja extintos.

Despacho n° 29176/2007, DR 246, Série I, de 21 de Dezembro

Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacdo

Regula o acesso de pessoas com deficiéncias ou incapacidade ao processo de re-
conhecimento, validacao e certificagao de competéncias (RVCC) adquiridas por via
formal, ndo formal e informal e a outras ofertas de educacao e formagao de adultos
suportadas pelos Referenciais de Competéncias-Chave em vigor, conducentes, em
ambos os casos, a uma habilitacdo escolar.
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Decreto-Lei n.° 396/2007, DR 251, Série |, de 31 de Dezembro

Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social

Estabelece o regime juridico do Sistema Nacional de Qualificagdes e define as estru-
turas que regulam o seu funcionamento.

Portaria n° 230/2008, DR 48, Série |, de 7 de Marco

Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacéao

Define o regime juridico dos cursos de educac¢ao e formacéo de adultos (cursos EFA) e
das formagoes modulares previstos no Decreto-Lei n° 369/2007, de 31 de Dezembro,
e revoga a Portaria n° 817/2007, de 27 de Julho.

Portaria n° 370/2008, DR 98, Série |, de 21 de Maio
Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacédo
Regula a criagado e o funcionamento dos Centros Novas Oportunidades.

Despacho n° 14310/2008, DR 99, Série Il, de 23 de Maio

Ministério da Educacao

Define as orientag¢des para o funcionamento dos Centros Novas Oportunidades nos
estabelecimentos publicos de ensino.

Portaria n.° 1100/2010, de 22 de Outubro
Aprova o programa de formac¢do em competéncias basicas



Siglas e Acrénimos

SIGLAS E ACRONIMOS

ACAPO - Associacdo dos Cegos e Ambliopes de Portugal

ALV - Aprendizagem ao Longo da Vida

ANEFA - Agéncia Nacional de Educacgéo e Formacao de Adultos

ANQ - Agéncia Nacional para a Qualificacéo, I.P.

APEAL - Accreditation of Prior Experience Achievement and Learning (Irlanda)
ApF - Agenda para o Futuro

APL - Accreditation of Prior Learning (EUA)

BC - Balan¢o de Competéncias

CAP - Certificado de Aptidao Profissional

CE - Cidadania e Empregabilidade

CEDEFOP - Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacdo Profissional
CCE - Comissao das Comunidades Europeias

CEE - Comunidade Econdmica Europeia

CEPSA - Curso de Ensino Primario Supletivo para Adultos

CIDEC - Centro Interdisciplinar de Estudos Econémicos

CLC - Cultura, Lingua e Comunicagao

CNO - Centro Novas Oportunidades

CNQ - Catadlogo Nacional de Qualificagoes

CONFINTEA - Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos

CP - Cidadania e Profissionalidade

CRSE - Comissao para a Reforma do Sistema Educativo

CRVCC - Centro de Reconhecimento, Validacédo e Certificacdo de Competéncias
DGAEE - Direccao-Geral de Apoio e Extensado Educativa

DGEA - Direccdo-Geral de Educacédo de Adultos

DGEE - Direccao-Geral de Extensdo Educativa
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DGEP - Direccdo-Geral de Educagdo Permanente

DGFV - Direccdo-Geral de Formacao Vocacional

EA - Educacéo de Adultos

ECVET - European Credit for Vocational Education and Training

EF - Educacdo Formal

EFA - Educacéo e Formacéo de Adultos

El - Educacao Informal

ENF - Educacao Nao Formal

EP - Educacdo Permanente

GMEFA - Grupo de Missdo para o Desenvolvimento da Educacdo e Formacao de Adultos
IEFP - Instituto de Emprego e Formacao Profissional

INE - Instituto Nacional de Estatistica

INOFOR - Instituto para a Inovacao na Formacgao

LC - Linguagem e Comunicagao

LE - Lingua e Estrangeira

MAPA - Motivar os Adultos para a Aprendizagem

ME - Ministério da Educacao

MTSS - Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social

MV - Matemética para a Vida

NUTS - Nomenclatura das Unidades Territoriais para Fins Estatisticos
OCDE - Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
OCN - Open College Networks (Reino Unido)

ONG - Organiza¢ao nao Governamental

PEI - Plano Estratégico de Intervencao dos Centros de RVCC
PNAEBA - Plano Nacional de Alfabetizacdo de Adultos

PNE - Plano Nacional de Emprego

POPH - Programa Operacional do Potencial Humano

PPQ - Plano Pessoal de Qualificacdo

PRA - Portefélio Reflexivo de Aprendizagens

PRODEP Il - Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal, que vigorou no
ambito do Il Quadro Comunitario de Apoio (QCA), entre 2000 e 2006
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PTE - Plano Tecnolégico de Educagéo
QEQ - Quadro Europeu de Qualificacbes
QREN - Quadro de Referéncia Estratégico Nacional (2007-2013)

RCC-NB - Referencial de Competéncias-Chave para a Educacdo e Formacao de Adultos
de Nivel Basico

RCC-NS- Referencial de Competéncias-Chave para a Educagao e Formacéao de Adultos
de Nivel Secundario

RPL - Recognition of Prior Learning (Australia)

RVAE - Reconhecimento e Validacdo dos Adquiridos Experienciais

RVC - Reconhecimento e Validagdo de Competéncias

RVCC - Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias
SIGO - Sistema de informacéo e gestdo da oferta educativa e formativa
SNCP - Sistema Nacional de Certificagdo Profissional

SNQ - Sistema Nacional de Qualificacbes

STC - Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

UEA - Unidade de Educacdo de Adultos (Universidade do Minho)
UFCD - Unidades de Formacéao de Curta Duracdo

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
VAE - Validation d’Acquis de I'Expérience (Franca)

VAP - Validation des Acquis Professionnells (Franca)
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ANEXO 1

Numero de inscri¢oes em Cursos EFA, em Portugal e na regiao do Alentejo
(NUT Il e NUT Ill), segundo o ano de inicio do curso

Ano de inicio do Curso EFA

2007 2008

Portugal 26 589 65243
Alentejo 3600 7 262
Alentejo Litoral 533 896
Alto Alentejo 801 1343
Alentejo Central 639 1946
Baixo Alentejo 1003 1422
Leziria do Tejo 624 1655

Fonte: ANQ, I.P, 2009 (Plataforma SIGO, dados provisérios actualizados a 31 de Maio de 2009).
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ANEXO 2

Evolucéao dos principais indicadores da actividade dos Centros de Reconheci-

mento, Validacao e Certificacao de Competéncias entre 2000 e 2006 e dos Cen-

tros Novas Oportunidades em 2007 e 2008, em Portugal e na regidao do Alentejo

(NUT ll e NUT )
Componente Escolar
Centros de Reconhecimento, Validagao e Certificacdao Centros Novas
Regido /Indicadores de Competéncias Oportunidades
de actividade
2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007" | 2008"
Portugal
N.c de Inscri¢oes 16 7080 | 24061 30102 | 37500 | 54952 | 77246 | 281253 | 280657
N.c de Encaminha-
1 185 1321 2692 2786 3854 4883 8240 62 686
mentos para Ofertas
N.c de Entradas em
13 1990 | 12249 | 20420 | 25789 | 35406 | 51456 | 113397 | 157 100
Processo de RVCC
N.c de Certificacoes
. 0 477 3216 8657 12372 | 19470 | 25079 | 54906 73195
Totais
Alentejo
N.c de Inscri¢des 0 728 1590 2911 3967 4345 6781 29927 22280
N.° de Encaminha-
0 0 63 76 108 128 272 826 7511
mentos para Ofertas
N.c de Entradas em
0 236 1004 2374 3029 3147 4667 14 065 13 860
Processo de RVCC
N.° de Certificacoes
— 0 0 306 1077 1708 1895 2048 7 086 7 565
otais

Fontes: ANQ, I.P. (2009)

(Relatérios mensais enviados pelos Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de

Competéncias a ANEFA - Agéncia Nacional de Educacédo e Formacéao de Adultos e a Direccao Geral

de Formacao Vocacional (2000 a 2006) e dados registados pelos Centros Novas Oportunidades na
plataforma SIGO, desde 2007).
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