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“O que sabemos é uma gota, o que

ignoramos é um oceano”
Isaac Newton



Estudos de Avaliacio do Processo de Intervencio do Programa “Futuro

Bué!”

Resumo

O Desenvolvimento Vocacional tem na adolescéncia 0 seu momento mais
marcante {Super, 1957a; Ginzberg,, Ginsburg, Axelrad, & Herma, 1951), por essa razao
¢ fundamental que em contexto educativo, se implementem programas de intervengio
(Taveira, 2004; Pinto, 2004b).

A Avaliagdo de Programas é imprescindivel para que se possa provar a utilidade
desses programas (Melo-Silva & Jacquemin, 2001; Cronbach, 1981; Fernéandez-
Ballesteros, 2001), devendo ser feita ao nivel dos processos e dos resultados (Almeida
& Melo-Silva, 2006).

Neste estudo apresentamos a avaliagio do processo de intervengdo do Programa
“Futuro Bué!” - programa de intervengdo para alunos de 9° ano - consulta psicologica
em grupo, breve e estruturada - atraves da analise dos materiais produzidos por 57
alunos da zona norte do Pais, no ano lectivo 2005/2006.

Este estudo analisa o programa com base nos dados recolhidos através de 8
instrumentos que acompanharam a sua implementagio. Através desta analise
caracterizamos o processo de intervencdo vocacional no programa (perfil do aluno,
estilos dos alunos, e evolugio das decisdes a tomar). Este estudo de avaliagdo teve como
foco a pertinéncia, a eficicia, a adequagdo ¢ 0 impacto do programa, de acordo com 0s
pressupostos tedricos da literatura (Organizagio Mundial de Saude, 1981; Hernandez-
Fernandez & Martinez-Claves, 1996).

Na sequéncia das conclusdes retiradas deste estudo, apresentamos um conjunto
de sugestdes para a intervengdo vocacional em contexto educativo, em geral, e para a

intervengdo do “Futuro Bué!”, em especial.

Palavras-Chaves: Interven¢do Vocacional; Avaliagdo de Programas; Programa “Futuro

Bué”; Instrumentos.



Evaluation Studies of the Intervention Process of the “Future Bué!”

Program

Abstract

The Vocational Development has its most outstanding moment during
adolescence (Super, 1957a; Ginzberg et al., 1951) and, therefore, it is essential that
intervention programs are implemented in educational context (Taveira, 2004; Pinto,
2004b).

The Evaluation of Programs is indispensable in order to prove the usefulness of
those programs (Melo-Silva & Jacquemin, 2001; Cronbach, 1981; Femandez-
Ballesteros, 2001), and it should be done at the level of the procedures and the results
(Almeida & Melo-Silva, 2006).

In this essay, we present the evaluation of the intervention process of the “Future
Bué!” Program — intervention program for the 9th grade students — brief and structured
group career counselling — through the analysis of the materials produced by 57 students
from the north area of the country, during the 2003/2006 school year.

This essay analyzes the program based on the data collected by means of 8
instruments that accompanied its implementation. Through this analysis we
characterized the process of vocational intervention in the program (student’s protile,
students’ styles, and evolution of the decisions to make). This evaluation essay had the
relevancy, effectiveness, appropriateness and impact of the program, accordmg io the
theoretical presuppositions of the hterature, as emphasis (World Health Organization
(WHO), 1981; Hernandez-Femandez & Martinez-Claves, 1996).

In the sequence of the conclusions drawn from this essay, we present a set of
suggestions for the vocational intervention in educational context, in general, and for

the intervention of the “Future Bué!”, in particular.

Key Words: Vocational Intervention; Evaluation of Programs; “Future Bu¢” Program;

Instruments.
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INTRODUGAO



A adolescéncia ¢ a etapa, por exceléncia, para a exploragio vocacional (Super,
1985), neste sentido muitas teorias e modelos de intervengdo tém sido desenvolvidos ao
nivel da orientagio neste Gltimo século, sendo esta considerada como um direito basico
dos cidadios (Herr & Cramer, 1996).

A intervencdio vocacional nos jovens tem como objectivo ajuda-los a tomar
consciéncia da necessidade de planear e formular projectos pessoais, 0s quais servirdo
como quadro de referéncia para O Processo de escolha vocacional. Muita desta
intervencio tem a forma de programa de intervengéo € tem vindo a desenvolver-se em
contexto educativo.

Ao nivel do desenvolvimento de programas de intervengdo vocacional, em
Poriugal tem-se vindo a verificar a existéncia de alguns programas, dos quais se
enumeram (rés, apenas como exemplo: Programa de “Orientagio para a Carreira’,
conhecido por POC (Ferreira-Marques et al, 1996), o Programa “Construir o Futuro™
(Pinto, 2004b), e o Programa “Futuro Bué!” (Taveira, Oliveira & Gongalves, 2004).
Apesar de diferirem na forma como se organizam e funcionam, todos tém como
objectivo ajudar os jovens nas suas tomadas de decisdo.

Na actualidade, a dimensdo relacional da intervengio € bastante valorizada
(Abreu, 1996), sendo a abordagem sobre a carreira aberta e plastica, na qual & o proprio
individuo que constroi os seus projectos (Young, Valach & Collin, 1996). A intervengao
vocacional pretende assim que os clientes sejam capazes de ser os responsaveis pelos
projectos vocacionais € que OS encarem COmo projectos passiveis de virem a ser
alterados ao longo do ciclo de vida (Coimbra, 1996).

Tais pressupostos a intervencdo vocacional em contexto educaiivo tém suscitado
a necessidade de a avaliar. A avaliagio de programas pode ser definida como uma
investigagiio baseada em métodos cientificos dos efeitos, resuliados e objectivos de um
programa com o fim de tomar decisdes sobre ele (Fernandez-Ballesteros, 1983). Esta
avaliagido deve realizar-se antes, durante € ap6s qualquer intervengao, disso nos ddo
conta, entre outros autores Fernandez-Ballesteros (2005a).

Melo-Silva e Jacquemin (2001) assinalam também a necessidade de avahiar para
obter dados sobre o processo de intervengio, e assim se saber o que funciona, com que
clientes e em que condi¢des. Almeida e Melo-Silva (2006) consideram que para além de
avaliar os processos, ¢ também importante avaliar os resultados de intervengdo.

A avaliagio de programas &, assim, encarada como um processo para gerar

informagdes Gteis para a compreensdo da intervencdo. Neste sentido, a avaliagdo vai
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utilizar a intervengdio como Tecurso critico, para perceber a pertinéncia, a suficiéncia, o
progresso, a eficacia, a eficiéncia e os efeitos na implementagdo dos objectivos que a
orientam (Organizagio Mundial de Sande, 1981).

A avaliacfio serve, enido, quatro objeclivos: contrastar teorias, tomar decisdes
sobre a sua eliminagdo, substituigio ou methoramento, tomar decisdes orgamentais
(permitir ou ndo novo financiamento) e justificar as decisdes tomadas (Fernandez-
Ballesteros (2001).

A presente dissertagio surge no centro deste bindmio: programas de
intervencdo/ avaliagio de programas e apresenta estudos de avaliagdo do processo de
intervengio do Programa “Futuro Bué!”. Este programa de interven¢do iem como
destinatarios os alunos de 9° ano e caracteriza-se por ser uma consulta psicologica
vocacional, que adoptou o modelo de processo de consulta vocacional desenvolvido por
Taveira (2001b) o qual é um modelo desenvolvimentista centrado na relagiio.

A escolha do tema da avaliagdo de programas surgiu da necessidade sentida por
muitos psicologos, de haver mais avaliagio da intervengdo por cles desenvolvida. A
avaliagio do processo de interven¢do do Programa “Futuro Bue!” surgiu no seguimento
de outros estudos de avaliagio deste programa (Faria & Taveira, 2006a; Faria &
Taveira, 2006b; Faria & Taveira, 2006¢). Os estudos ja realizados (Faria & Taveira,
2006a; Faria & Taveira, 2006b; Faria & Taveira, 2006¢) resultaram da avaliagio antes e
apds a intervengio (pré-teste e pds-teste) dando conta dos niveis de eficacia do
programa e da auto-avaliacdio feita pelos alunos, no final de cada sessdo, relativamente a
forma como se sentiram.

Os estudos realizados sobre a eficacia do Programa “Futuro Bué!” chamam a
atengdo para a necessidade da avaliagBo do processo de intervengdo, ao longo das
diversas sessdes de consulta psicologica, na perspectiva de melhor compreender a
importancia a atribuir aos resultados do estudo realizado (Faria & Taveira, 2006a) Surge
assim o estudo que aqui se apresenta e que pretende avaliar o programa de intervengdo.

Neste estudo propomos a andlise do processo intervengio directa com os alunos
(avaliagdo do processo), no sentido de complementar as avaliagdes j4 realizadas sobre
este programa de intervengio, para tal baseamo-nos na andlise dos dados recolhidos
através dos instrumentos que acompanharam a implementagdio do programa.

Este trabatho estd estruturado em quatro capitulos, ao longo dos quais se
estabelece 0 enquadramento conceptual, a estratégia metodologica, a analise e discussdo

dos resultados, terminando com as conclusdes.
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O Capitulo 1 aborda os aspectos teoricos, 0s quais tiveram como base o estudo
proposto. Para fundamentar e aprofundar os conhecimentos neste dominio, este capitulo
dividiu-se em dois temas fundamentais: O Desenvolvimento Vocacional em Contexto
Educativo, ¢ a Programagio da Intervengiio Vocacional em Contexto Educativo. Cada
um destes pontos, foi abordado da seguinte forma:

- Desenvolvimento Vocacional em Contexto Educativo, neste ponto, foram
aprofundados os conceitos e modelos de intervengio vocacional, e referidas quais as
bases tedricas de intervengiio vocacional para apoio a tomada de decisdo.

- Programagfio da Intervengio Vocacional em Contexto Educativo, comega por
definir o conceito e as fases de um programa de intervengdo, seguindo para o conceito
de programa de orientagdo ¢ a descri¢io de alguns dos programas implementados no
contexto educativo portugueés.

O Capitulo 2 aborda aspectos tedricos, os quais também tiveram como base o
estudo proposto. Este capitulo tem como tema fundamental a Avaliagdo de Programas
em Contexto de Intervengiio Vocacional. Neste capitulo sio abordados:

- A avaliagio psicologica em intervengdo vocacional, a avaliagio de programas e
as suas implicacdes. Neste ponto ¢ feita, também, uma abordagem a necessidade de
avaliagdo de programas de orientagio em contexto educativo e sdo apontados alguns
problemas e limitagdes & intervengdo centrada em programas.

O Capitulo 3 aborda o estudo empirico. Apresenta os aspectos metodolégicos da
investigacdo: apresentando um pequeno apontamento sobre a importancia do estudo, os
objectivos e sua operacionalizagio, instrumentos utilizados, participantes no estudo, e
procedimentos desenvolvidos. Segue-se a analise descritiva dos resultados, a qual ¢ feita
com base nas quatro fases do programa, e em cada uma delas sdo apresentados os varios
aspectos avaliados de uma forma descritiva. Depois dessa apresentacfo, passa-se a
discussdo dos resultados, na qual se vai caracterizar o processo de intervengio
vocacional no programa e se vai avaliar a pertinéncia, eficacia e adequagio e impacto
do Programa de Intervengiio “Futuro Bué¢” de acordo com 0s pressupostos te0ricos.

Finalmente serio apresentadas as conclusdes, apresentando-se uma sintese e
reflexdio geral sobre o significado dos resultados obtidos, respectivas implicagSes para a
pratica, nomeadamente, dos Servigos de Psicologia ¢ Orientagio ¢ uma chamada de

ateng#o para as limitacdes e futuros estudos.
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CAPITULO 1

DESENVOLVIMENTO VOCACIONAL E INTERVENGAO
BASEADA EM PROGRAMAS



1 — Desenvolvimento Vocacional em Contexto Educativo

O desenvolvimenio vocacional insere-se no desenvolvimento psicoldgico do
individuo. Inicia-se no nascimento, percorre a infancia, a adolescéncia e a idade adulta e
ocofre através de interacgdes entre o sujeito e © mundo. Ao interagir, o sujeito vai
explorando alternativas, possibilidades, vai-se confrontando com elas, construindo desta
forma uma ideia acerca de si e do mundo (Campos. 1991; Coimbra, 1991).

Viarios foram os autores que s¢ dedicaram as teorias do desenvolvimenio
vocacional, de entre os guais destacamos Super (1942) e Ginzberg, Ginsburg, Axelrad, e
Herma (1951), que introduziram nas suas teorias o conceito de desenvolvimento através
de estadios de vida. Super (1957a) apresenia um modelo de desenvolvimento
vocacional, que € composto por cinco estadios (Crescimento — 0/14 anos; Exploragio —
14/25 anos; Estabelecimenio — 25/45 anos; Consolidagdo — 45/65 anos; Declinio —
65Morte). Ginzberg e colaboradores (1951) apresentam um modelo de
desenvolvimento vocacional 60mp0sto por trés estddios: a Fantasia (0-10 anos), a
Tentativa (11-18 anos) e o Realismo (17-24 anos).

Apesar do desenvolvimento vocacional se desenvolver ao longo da vida, € na
adolescéncia que tem o seu momento mals marcante; por essa razio, iremos de seguida
apresentar as caracteristicas do estadio de Exploragdio de Super (1957a) e o de Tentativa
de Ginzberg, Ginsburg, Axelrad, e Herma (1951).

O estadio da Exploragdo de Super (1957a) subdivide-se em trés: Tentativa (14-
18 anos), Transicdo (18-20 anos) e Ensaio (20-25 anos) e é caracterizado por tarefas
desenvolvimentais especificas, associadas a atitudes e comportamentos particulares,
com o0s quais os individuos devem lidar, para estar em condi¢des de progredir para o
estadio seguinte. Estas tarefas sdo: cristalizagio, especificago e implementacéo de uma
preferéncia vocacional. A cristalizagdo de uma preferéncia ¢ a tarefa tipica do sub-
estadio da Tentativa e consiste na formulagio de um objectivo vocacional geral (ex:
querer continuar a estudar). Espera-se que 0s jovens, nesta fase, comecem a formular
ideias em relaclo aos seus infteresses, por dominios e niveis profissionais, para que
possam realizar tentativas de escolhas e compromeler-se com uma formacdo que os
preparara para o desempenhbo de uma profissdo. Por seu lado, a especificagdo de uma
preferéncia vocacional ¢ uma tarefa tipica dos anos intermédios da adolescéncia ¢ do

sub-estadio de Transicdo. Nesta fase, espera-se que os Jovens transformem uma
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preferéncia geral numa especifica e estabelegam um compromisso mais firme com uma
op¢do. A implementagdo de uma preferéncia é a tarefa tipica dos sub-estadios de
Transicio e de Ensajo da Exploragdo. Nesta fase, a medida que os jovens realizam a
transicdo da escolaridade basica para formacdes de nivel superior (e.g. ensino
secundario ou superior) ou para o mundo do trabalho, ¢ esperado que sejam capazes de
iransformar a sua preferéncia vocacional, numa escolha. A implementagdo de uma
preferéncia vocacional pode caracterizar-se pela cristalizagio ¢ especificagdo de
objectivos vocacionais e pela analise dos meios, para que se possa levar a cabo.

No estadio da Tentativa de Ginzberg e colaboradores (1951), os jovens
expressam a sua preferéncia por uma opgio vocacional, mas sentem que ainda ndo
exploraram o suficiente acerca de si proprios e do mundo exterior e ndo 1€m certezas
acerca do papel que gostariam de desempenhar no futuro. Segundo este modelo, as
ientativas de escolha progridem através de quairo fases principais, que envolvem 08
interesses {11-12 anos), as capacidades (12-14 anos), os valores (15-16anos) e, a
fransi¢iio (17-18 anos) para um novo ciclo de formagiio ou para o mundo do trabalho
(Rodriguez, 1988, referenciado por Taveira, 2000). Os interesses, capacidade para
identificar as actividades que mais gostam e gue menos gostam. A investigacdo
vocacional tem demonsirado que os interesses sdo bastante estaveis, a partir da
adolescéncia. A etapa das capacidades, referencia uma consciéncia aumentada das
capacidades pessoais e a importincia das mesmas, 1n0s processos de abstrac¢io e de
acglio vocacional. Com os valores, os adolescentes alargam as suas perspectivas de
futuro, no dominio profissional. Os jovens jormam-se mais conscientes do tipe de
factores que estdo envolvidos no planeamento da carreira ¢ desenvolvem um auto-
conceito mais claro e preciso. O desenvolvimento vocacional ¢ descrito, nesta etapa,
como o culminar de um processo de decisdo sobre o futuro e um COMPromisso mais
firme com uma identidade vocacional. Na etapa das fransi¢des, 08 adolescentes dirigem
a sua atengio para aspecios exteriores e mais objectivos da carreira (e.g., as tendéncias
do mercado de emprego e as saidas profissionais) e parecem demonstrar menos
preocupagdes com 0§ interesses, capacidades e valores pessoais (Taveira, 2000).

Com base na investigagdo, Super (1985) recomenda que 0s anos da adolescéncia
sejam utilizados como um tempo para a exploragdo vocacional, num sentido vasto. Com
efeito, apesar dos interesses, capacidades e competéncias, que estio na base da
exploragdo vocacional, se formarem durante a infancia (Aratjo, 2002; Taveira, 1999), é

apenas na adolescéncia que tais caracteristicas se tornam integradas e focalizadas num
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dado objectivo vocacional. A exploragdo desempenha, ento, um papel central na
aprendizagem e desenvolvimento vocacional dos jovens, pelo que, promover os
processos de exploragdo vocacional das pessoas constitui um objectivo central da
intervengdo vocacional, sobretudo a partir dos anos 50, com &nfase nos modelos
desenvolvimentais da carreira (Taveira, 2001a).

Por essa razio, iremos, de seguida, centrar a nossa atengdo nos conceilos e

modelos de intervengio vocacional.

1.4 - Conceitos e Modelos de Intervencao Vocacional

Varios so os conceitos e os modelos ao nivel da intervengdo vocacional que tém
vindo a ser propostos ao longo dos tempos, por varios autores

Desde o inicio do século XX, a Onientagio Escolar e Profissional constituiu uma
tentativa de dar resposta a problemas de natureza social, econémica e educativa,
tentando ajudar grupos de individuos mais desfavorecidos, e aumentar a produtividade e
o sucesso escolar, decorrentes de condigdes de adaptagdo mais ajustada as exigéncias de
actividades produtivas ou formativas (Herr & Cramer, 1996). Segundo estes autores,
independentemente da posigo teorica assumida, foi-se desenvolvendo a nogio de que a
orientacdo ¢ um direito basico dos cidadaos.

Nesse tempo, a Psicologia Vocacional era uma psicologia diferencial aplicada a
seleccio de uma profissdo (Alves, 1997). O modelo instituido nessa altura fazia a
correspondéncia entre as caracteristicas do individuo e as exigéncias de desempenho de
tarefas escolares e profissionais, tendo servido de base para multiplas intervengdes de
orientagdio, em contextos laborais ¢ educativos (Parsons, 1909). Assim se explica um
tipo de interven¢fio de natureza pontual e directiva, ocorrendo, quase sempre no final da
escolaridade, e visando a escolha de um tipo de formag&o ou de uma profisséo, num
coniexto laboral estavel e previsivel, Este modelo, denominado de profissional, fol
utilizado nas intervencdes de orientagfo, durante mais de meio século. Com base nas
pontuagdes dos testes de avaliagdo vocacional e eventualmente com o complemento de
dados sobre a historia de vida familiar, escolar e profissional do sujeito, conseguia
predizer-se o sucesso profissional. A sessdo de informacdio servia para o sujeito
conhecer o sistema de oportunidades em que estava inserido. Face a estes dados, o
orientando realizaria a sua vocacdo no mundo profissional (Campos, 1980). Segundo

este autor, o sujeito tem um papel passivo, sendo o psicologo responsavel pelo
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ajustamento do individuo no projecto social. Tendo em conta queé ja ndo existem
empregos para a vida, os modelos classicos que pressupunham a estabilidade dos
atributos individuais e das caracteristicas das formagBes e profissdes sdo muito
discutiveis. Hoje, a realidade € oufrae o desenvolvimenio do papel de trabalhador passa
pela capacidade, que o individuo tem de se adaptar s mudangas (Azevedo, 1999)

Com estas alteragBes a orientagio também nio pode continuar a apoiar 0s jovens
na construgdo e implementagdo de projectos pessoais € profissionais lineares, nos quais
estava previsio, sequencialmente, a formagdo escolar, qualificagiio profissional,
profissdo e emprego (Coimbra, 1996).

A partir da década de cinquenta do século passado surge um outro modelo que
vai aproveitar a perspectiva trago-factor, fazendo uma outra abordagem. Super (1957b)
¢ um dos autores que mais contribuiu para este modelo, através da teoria da escolha e do
desenvolvimento vocacional, no qual considera quatro modelos diferentes, que se
complementam na tarefa de desvendar o comportamento vocacional do individuo:
modelo de perspectiva diferencial, modelo socioeconémico e ambiental, modelo de
desenvolvimento e modelo fenomenolégico.

O primeiro relaciona-se com as concepgdes tedricas de Parsons (1909) e apoia-
se numa psicologia diferencial dos individuos e das ocupagdes. Procura-se o homem
certo no lugar certo, a partir de uma analise das caracteristicas do individuo e da
profissdo considerada.

O segundo modelo refere-se a influéncia socioecondémica ¢ ambiental (e.g.
familia, escola, comunidade, grupo de pares, sociedade, economia, mercado de trabalho,
politicas sociais e experiéncias profissionais) sobre desenvolvimento de carreira (Fouad,
1994). A titulo de exemplo, Super (1957b) refere que a familia contribui para o
desenvolvimento das necessidades e valores do adolescente, fornecendo-the a
possibilidade de adquirir informagbes e desenvolver competéncias que podem ser
importantes, no momento da tomada de decisdio profissional por parte do jovem.
Segundo Osipow e Fitzgerald (1996) a classe social tem influéncia na disponibiliza¢do
de recursos, em relagfio 4 escolha e & adaptagdo profissional, nas atitudes, nos habitos e
nas aspiragbes relalivos ao desenvolvimento de carreira. Young e Chen (1999)
concordam que a classe social influencia o desenvolvimento de carreira.

O terceiro modelo é o da psicologia da carreira (Super, 1957b), sendo este ©
modelo ao qual se associa mais o nome de Super. Nele se aborda a concepglio de

desenvolvimento vocacional, o qual implica um processo continuo desde a infincia até




3 velhice. Este é um processo psicossocial de interacgdo entre o individuo e o que 0
rodeia, no qual deve cumprir uma série de tarefas de desenvolvimento. A maneira como
elas sdio cumpridas revela a maturidade vocacional do individuo. Pode-se considerar que
um individuo é maduro quando estd pronio para tomar as decisbes € assumir 0s
comportamentos caracteristicos do seu estado de desenvolvimento vital (Super, 1990).
Para Super (1990) existem varios estadios (crescimento, exploragio, estabelecimento,
consolidagdio e declinio) e em cada um deles devem ser desenvolvidas vérias tarefas e
desempenhados vérios papéis. Para cada estadio existem idades de referéncia, as quais
ndo sdio estanque, sendo que os estadios tém tendéncia a misturar-se, ou seja, ao longo
do ciclo da vida é natural que o individuo tenha necessidade de voltar a estadios
anteriores. Por exemplo, no estadio de declinio, o individuo deve pensar em desenvolver
novos papéis ndo profissionais (crescimento), procurar saber mais sobre actividades que
lhe despertem inferesse (exploragio), realizar actividades que sempre quis fazer
(estabelecimento), continuar a fazer as actividades que sempre gostou de fazer
(consolidagHo) e reduzir as suas horas de trabalho (declinio).

O quarto modelo denomina-se de fenomenologico ou de auto-conceito. Segundo
Super (1990) o auto-conceito, especialmente o auto-congeito profissional, que analisa o0s
conjumtos de tragos do individuo directamente ligados ao seu desenvolvimento
profissional (interesses, valores & aptides), tem um papel organizacional maior como
guia do comportamento do individuo através dos estadios e sub-estidios do
desenvolvimento vocacional. Assim, ao formular uma preferéncia vocacional, ©
individuo exprime uma ideia do tipo de pessoa que pensa ser € ao escolher uma
profissdo actualiza o seu auto-conceito, ao progredir na carreira esta a actualizar-se
(Super, 1963).

O modelo de carreira em relagiio ao modelo das profisses tem um objectivo
mais complexo e dificil de ser alcangado (Savickas, 2001). Este novo objectivo implica
activar no individuo: atitude critica de escolha, persisténcia face as dificuldades e
esforco dispendido na realizaggo de tarefas.

Segundo Savickas (2001), autor da teoria de construgio de carreira, as teorias
mais recentes tém-se preocupado com a natureza do processo desenvolvimentista, 0
qual tem contribuido para reforgar a abordagem processual, em detrimento das
tradicionais abordagens de contetdo das questdes vocacionais. Actualmente, também se
est4 a valorizar mais o carcter psicolégico e psicossocial da intervengfio neste dominio,

e acentua-se a dimensfo relacional dessa intervengéo (Abreu, 1996).
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Esta perspectiva decorre de uma concepglio de carreira, como sequéncia €
interacgio de papéis desempenhados ao longo da vida, e enire 0s quals s¢ situam o papel
de estudante e o de trabalhador. Esta valorizagio da concepgio desenvolvimentista
levou a que se delineassem novos modelos de intervengio, os quais valorizam a
continuidade dos processos, tendo em aten¢do a dimensdo educativa € o protagonismo
pessoal dos destinatérios das acgdes. Paralelamente, os progressos da teoria vocacional
levaram ao surgimento de novas vertenies nesse processo. a abordagem do individuo
como um todo, o que implica a integragdo do desenvolvimento vocacional num quadro
mais amplo do desenvolvimento pessoal (Campos, 1991); e a analise coniextualizada
desse desenvolvimento, numa perspectiva de interacgio com os meios de vida
(Vondracek, 1990).

Os modelos que surgem, neste momento, colocam a tbnica no auto-
desenvolvimento contexiualizado, concebendo © processo de desenvolvimento
vocacional como uma rede complexa de trajectérias que 0 sujeito vai tecendo, onde a
adaptabilidade e a antecipagio tm que responder a mudangas rapidas e dificilmente
previsiveis (Young & Chen, 1999). Esta perspectiva leva-nos a uma abordagem aberta e
plastica de carreira, na qual € 0 proprio individuo que constrdi os seus projectos (Young
et al,, 1996)

Segundo Campos (1991), pretende-se ajudar os clientes a desenvolver atitudes
de autonomia e antecipago, e competéncias para planear ¢ tomar decistes (corrigindo
as crengas ¢ interpretagSes irrealistas, assim como discutindo as dificuldades que
surgem na tomada de decisdo). Neste sentido a intervengdo vocacional pretende que 0s
clientes sejam capazes de ser 0s responsaveis pelos seus projectos vocacionais ¢ que os
encarem como projectos passiveis de irem sendo alterados ao longo do ciclo de vida.
Afravés destas reformulagbes que s3o baseadas na exploragio, surgem pequenos
projectos que se vio sucedendo e que permitem que o individuo esteja num processo de
constante construgdo pessoal (Coimbra, 1996).

No ambito da educagdo vocacional em contexto educativo tém vindo a ser
desenvolvidos e implementados programas para populages diversas, com objectivos e
estratégias diferentes em fungio dos modelos adoptados. Para além de diferirem em
relagiio aos objectivos e esiratégias, diferem também em relagio 4 fundamentacio
conceptual, & estrutura, aos destinatarios, a0 tipo de actividades propostas, a0s materiais
e a0s procedimentos de avaliagio utilizados (Rodriguez, 1995).
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Actualmente, tendo em conta esies novos desafios, os modelos de intervengao
vocacional valorizam uma intervengio, achando que a mesma deve ser: continuada (que
apoie ao longo do desenvolvimento); educativa (no sentido de preparar as pess0as para
prosseguirem o desenvolvimento ao longo das suas vidas), construtiva (na mesma, ©
individuo é o protagonista da ac¢do num processo de auto-orientagfio); personalizada
(deve dar respostas especificas a individuos e grupos em funcdo das suas
caracteristicas), holistica (valoriza o individuo na sua globalidade), aberta (no sentido de
que as acgBes das intervengdes vocacionais s3o alargadas a toda a comunidade
educativa, integrando diversos agenles nas suas actividades e acentuando a importincia
da sua relagfio com o meio exterior & escola) e que valoriza Os processos e significados
dos conteudos do desenvolvimento vocacional (Pinto, 2004a).

Spokane e Oliver (1983), citado por Spokane (2004, p 459), definem intervengdo
de carreira como “ qualquer estraiégia concebida para ajudar um cliente a tomar &
implementar decisdes eficazes de carreira”. Esta variedade de potenciais intervencdes
de carreira inclui, desde as experiéncias breves (ex. brochuras, folhetos, e outros
documentos informativos) até as intervengdes mais intensivas, as quais implicam a
intervengdo directa do psicologo (ex. consulta psicologica individual).

Spokane (2004) refere que 2 intervengio de carreira num centro de
aconsethamento compreensivo, pode ir de um envolvimento minimo do Psicélogo, a um
envolvimento maximo (informagdio; actividades auto-administradas, colaboragio
indirecta do psicologo; consulta psicolégica em grupo; consulta psicolbgica individual).
A intervengio pode ser iniciada por um dos niveis 2 escolha do cliente ou por sugestdo
do psicologo.

Tendo em conta que a intervengdo, na qual se baseia o nosso estudo, ¢ uma
consulta psicolégica vocacional, entendemos ser pertinenie referir um pouco da sua
histéria. A consulta psicolégica vocacional, desde o seu inicio até aos anos 30 do século
passado, foi encarada frequentemente como uma intervengio breve, com fins
remediativos e que dava especial atengfio aos resultados, sem ter muito em conta os
processos psicolégicos (Osipow, 1982). Os profissionais que realizam as consultas
vocacionais sio encarados como activos e directivos, uma vez que o Seu papel &
resolver o problema vocacional, utilizando avaliaces qualitativas e quantitativas,
formecendo informag@es. Os profissionais que realizam consulta psicolégica pessoal sdo
vistos como facilitadores e exploradores, uma vez que s¢ preocupam com oS Processos

psicolégicos.
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Por volia dos anos 30/40 do século XX surgiram pesquisas empiricas sobre a
consulta psicologica vocacional, que levaram a que a visdo que existia fosse alterada
(Gysbers, Heppner & Johnston, 1998). A consulta psicologica vocacional comegou a ser
considerada como uma categoria da consulta psicolégica em geral ¢ ainda, como uma
entre varias modalidades de intervengdo vocacional.

Relativamente 2 intervengdo vocacional, a literatura oferece-nos duas
concepgdes principais: uma considera a intervengdo como uma consulta psicologica na
qual se pratica psicoterapia, na tentativa de explicar e melhorar os resultados da
intervengiio (Rounds & Tinsley, 1984); a outra tem uma visdo mais inclusiva do
processo de intervengdo vocacional, no qual se considera qualquer aciividade que seja
destinada a promover a capacidade da pessoa, para tomar bem decisdes e desenvolver a
sua carreira (Spokane, 1991). Neste sentido a intervencdo vocacional engloba a
intervengdo psicologica (e.g., consulta psicolégica individual e em grupo, os seminarios
de gestiio e desenvolvimento de carreira), e outras actividades que podem contribuir de
forma intencional para alcangar esses objectivos (e.g., sessdes de informagio destinadas
a grupos de jovens/ adultos, sessdes de andlise de competéncias ¢ fornecimento de
informagfo individual ou em grupo, programas auto-administrados de ajuda & tomada
de decisiio, assistidos por computador ou através da Internet) (Brown & Ryan-Krane,
2000; Spokane, 2004).

De seguida serfo apresentados alguns estudos relativos as vantagens ¢
desvantagens das varias intervengoes vocacionais.

Spokane (2004) chama a atengdo para o facto da informagio (pesquisada pelo
cliente através de documentagfio) e das actividades auto-administradas (Self Directed
Search (SDS), entre ouiras) serem intervengdes baratas e que ndo necessitam a
intervengfio do psicologo. Por essa razio, € tendo em conta o que se sabe acerca da
estabilidade do comportamento humano, 08 ganhos, que se podem esperar destas
intervengdes breves e menos intensivas, séo modestos.

Os modelos alternativos (semindrios e intervengdes com grandes grupos)
requerem bastante envolvimento por parte do cliente e pouco envolvimento por parte do
psiclogo. Estas intervencdes sdo eficazes, uma vez que permitem intervir com mais de
um cliente em simultdneo; e s30 mais intensivas, pelo que devero produzir mudangas
mais efectivas no comportamenio, que a informagio e as actividades de auto-

administragiio. Estas intervengdes podem ser seguidas por intervengdes individuais ou
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alternativas adicionais, no caso de se pretenderem mudangas mais notérias (Spokane,
2004).

Spokane ¢ Oliver (1983) fizeram um estudo €m que compararam um grupo de
controlo, com participantes de qualquer tipo de intervencdo de carreira; estes altimos
revelaram-se substancialmente melhores que 0S primeiros. Em relagdo 2o tipo de
intervengdio mais eficaz, ainda ndo existe um consenso, o que sublinha a necessidade de
se efectuarem mais estudos. Spokane (2004) refere, a titulo de exemplo, trés estudos em
que, cada um deles aponia uma estratégia diferente de intervencdo, como sendo a mais
eficaz - Oliver e Spokane, (1988) — intervengo em grande grupo;, Whiston , Sexion €
Lasoff (1998) — consulta psicologica individual; e Brown e Ryan-Krane (2000) —
consulta psicologica em grupo.

Melo-Silva e Jacquemin (2001) analisaram varios estudos de intervengdes
vocacionais e chegaram 2 conclusfo que 0s programas que ocorrem durante um periodo
longo (aqueles que, de certa forma se diluem no tempo da Escola), parecem ser oS
menos eficazes. Ao contrario, os seminarios, que envolvem um periodo definido de
tempo, parecem produzir melhor os efeitos esperados, mesmo quando a avaliago
ocotTe varias semanas ou meses depois. O mais provavel, segundo estes autores, é que
actividades curtas (e.g. seminérios de orientagdo) definem objectivos muito mais
precisos, possibilitando melhor articulagdo entre objectivos da intervengdo, actividades
realizadas e objectivos de avaliagdo.

Lucchiari {1993) ¢ um dos autores que recomenda a intervengdo em grupo,
argumentando que, com 0s trabalhos de grupo tem alcangado melhores resultados na
sua pratica profissional. O mesmo autor aponta vérias razdes para que isto acontega:

- E proprio do adolescente o convivio em grupo. E imporianie, no momento em
que ele esta a procura da sua identidade, sentir-se igual aos outros. Precisa sentir-se
pertencente a um grupo;

- Hi possibilidade de compartilhar sentimentos de davida, confusdo e
inseguranga em relagfio 4 escolha profissional e ao futuro;

- Cada participante do grupo ¢ um facilitador, pois a sua possibilidade de
entender o outro e poder expressé-lo, auxiliam no conhecimento que cada membro

procura de si mesmo (Lucchiari, 1993, pp. 13-14).

Este autor destaca ainda a necessidade de serem desenvolvidas formas

alternativas de ampliagio do atendimento na modalidade grupal, visando 0 acesso a um
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namero cada vez maior de jovens, & Orientagiio Vocacional/ Profissional. Além disso,
h4 necessidade de ampliacio do alcance dos servigos, com o objectivo de possibilitar
economia de recursos financeiros e evidenciar a relevéncia social do servigo prestado a
comunidade. Tal como foi referido anteriormente, sera importanie prosseguir esta linha
de investigagdo.

Savickas (2004), assinala a existéncia de um modelo para os servigos de carreira,
o qual é baseado na teoria de analise estrutural de Wagner (1971). Cada servigo tem por
detras uma teoria de carreira e pretende responder a uma populagio com determinadas
caracteristicas. Estes servigos s#o: colocagdo ocupacional, orientacio vocacional,
aconsethamento de carreira, educacdo para a carreira, terapia ocupacional, e treino
adaptativo ao posto de trabalho.

Relativamente a eficicia das intervengoes de carreira, Spokane (2004) refere que
o estudo das diferengas individuais continua a ser importante, tanio para o estudo e
compreensio do desenvolvimento de carreira, como das intervences de carreira. Por
essa raz3o, 2 mesma intervengdo ndo pode ser adequada para todos os sujeitos. Taveira
(2004) reforga esta ideia a0 referir que nenhum programa de intervengfio pode ser igual
a outro, uma vez que diferentes escolas tém diferentes grupos de alunos, com distinias
necessidades de educagio e desenvolvimento. A decisgo sobre os objectivos/ resuliados
a alcangar com um programa de desenvolvimento vocacional deve ter em conia oS
conhecimentos cientificos sobre o desenvolvimento vocacional e pessoal e a analise das
necessidades de intervengiio dos alunos com os quais se quer intervir.

Muiias vezes a orientagdo dirige-se a jovens que se encomiram em pontos
importantes de tomada de decisdo no sistema educativo. No enianto, muitas vezes
parece atender mais as necessidades da organizagio da escola, do que as necessidades
de orientagiio dos estudantes. Para que isso ndo aconteca, dever-se-ia ter mais em conta
o ponto em que se enconira cada jovem, antes da intervenc3o (nomeadamente nivel de
maturidade vocacional, dificuldade na tomada de decisfio...) (Organizagdo para a
Cooperacio e Desenvolvimento Econdmico - OCDE, 2005).

Saavedra (2004) chama a atengfio para ouiro factor, 0 de muitas raparigas e
mulheres terem a tendéncia de baixar o nivel das suas aspiragdes face a carreira, devido
a0 conflito entre trabatho e vida familiar. Segundo esta auiora, cabe a0s profissionais de
psicologia ajudar as jovens a conhecer os caminhos possiveis e a escolher aquele que

thes proporcione mais realizacio pessoal.

31



Relativamente 2 eficicia da intervengdo, Holland, Magoon e Spokane (1981),
consideram que para uma intervengo ser eficaz, deve incluir: a aquisi¢do de uma
estrutura cognitiva para a compreensio do Eau, do mundo do trabatho e dos aspectos
relacionais de ambos; informagdo sobre 0 Eu e 0 mundo do trabalho; ensaio cognitivo
de aspiragBes, sonhos, esperangas, eic., apoio social ou reforgo por parte do psicologo,
de um colega de seminario, membro familiar, par; e mobilizacdo de um comportamento
exploratorio persistente.

As concepgbes de Orientagdio Escolar e Profissional, no final do século XX,
Jevaram 2 conceptualizagio ¢ implementagio de praticas vocacionais, em contexto
educativo. Estas praticas vocacionais tinham como objectivo, trabathar com criangas €
jovens, a importéncia do desenvolvimento vocacional, bem como 2 aquisigio de
conhecimentos, atitudes e competéncias favoraveis a esse desenvolvimento (Pinto,
2004b). Mais recentemente, a evolugdo nos modelos de educagio de carreiras levou a
identificagdo de diferentes niveis de intervencdo, no contexto escolar e na relagio com
os contextos envolventes (Law, 2001, referido por Pinto, 2004b).

A OCDE (2005) chama a aten¢o para que apesar desta evolugdo, ainda existe
dificuldade no acesso 3 Orientacfo, especialmente, nas escolas do 1° ciclo ¢ nos
percursos escolares alternativos, ao nivel do ensino secundario.

Em Portugal, a intervengio vocacional tem registado uma tendéncia crescente
para a intervengdio ao nivel dos diferentes niveis de ensino, do pré — escolar ao superior,
concretizando-se na aplicagio de programas estruturados, com diferentes objectivos ¢
para diferentes niveis de escolaridade, e com particular incidéncia na transicio do 3°
ciclo, para o ensino secundario. Outros programas tém, também, estado a ser
desenvolvidos na passagem do ensino secundario para o ensino superior, assumindo o
principio da continuidade como forma de aumentar a abrangéncia dos servigos e de
potenciar a sua utilidade.

Hoje, estamos muito longe da concepgdo classica da orientagdo profissional, que
se preocupava com o acesso & profissdo; temos agora uma ideia de orientago ao longo
da vida, intervindo em pessoas de idade e nivel de escolaridade diferentes e com
necessidades especificas (Sobrado, 2005; Taveira, 2005; Ferreira-Marques, 2004; Pinto,
2004b).
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Em consonéncia com esta reflexdo a OCDE (2005) adoptou uma definigo de
Orientagdo Escolar e Profissional, a qual, pela sua clareza e abrangéncia, se transcreve
seguidamente:

Servigos e actividades que pretendem apoiar as pessoas, de qualquer idade e em

qualquer ponto, ao longo do seu ciclo de vida, nas escolhas escolares, formativas

¢ profissionais e na gestdo das suas carreiras. Esses servigos podem funcionar
em escolas, universidades e escolas superiores, em instituigdes de formagdo, em
centros publicos de emprego, no local de trabalho, no sector do voluntariado ou
comunitario e no sector privado. As actividades podem realizar-se numa base
individual ou em grupo, podem ser desenvolvidas numa intervengdo proxima

(face-a-face) ou & distdncia (onde se incluem as linhas de ajuda e os servigos

web). Compreendem a produgdo ¢ difusdo de informaglio sobre a carreira

(recorrendo a documentos IMPressos, s Tecnologias da Informagio e da

Comunicagio — TIC - ou a outros méiodos), instrumentos de avaliagdo e de

auto-avaliagio, entrevistas de aconselhamento, programas de educagio/

orientagdo vocacional (para ajudar as pessoas a desenvolver o conhecimento
acerca de si proprias, o conhecimento acerca das oportunidades e as
competéncias de gestdo da carreira), programas de experiéncia e avaliagdio (para
experimentar alternativas antes da escolha), programas de procura activa de

emprego e servigos de apoio 4 transicio. (p.14)

Os tipos de actividades desenvolvidas tém vindo a diversificar-se, em termos de
destinatérios, de objectivos, e, também, ao nivel dos conteudos ¢ dos procedimentos.
Considera-se, cada vez mais Importante responder a necessidades tipicas de grupos
etérios e escolares, ao longo do percurso escolar, de modo a preparar a generalidade dos
destinatarios, para responder aos desafios de desenvolvimenio vocacional, ao longo do
percurso de vida.

Deste modo, as iniervengdes de natureza vocacional, inicialmente consideradas
como actividades suplementares do sistema de ensino ¢ dirigidas a grupos especificos,
foram evoluindo no sentido de se constituirem como partes opcionais dos planos
escolares (Pinto, 2004b). Apresentam-se hoje, como um elemento importanie para o
desenvolvimento de criangas e jovens, visando a responsabilizagdo da pessoa em Si,
quanto & construgdio de projectos vocacionais préprios, contextualizados e flexiveis.

Procuram ainda valorizar o individuo na sua globalidade, no sentido de promover 0
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desenvolvimento pessoal no ambito do estudo e do trabalho, em interacgdio com outros
papéis da vida.
Abreu (1992) corrobora esta ideia, a0 referir que a orientagdo inserida no sisiema
educativo:
{...) contribui para que os alunos percepcionem os estudos e as diversas vias de
formagio do sistema educativo, nfio como um fim em si mesmo, mas como um
meio ou instrumento colocado & sua disposigdo, com vista ao desenvolvimento

das suas potencialidades e & construgo do seu projecto de vida. (p.6)

As escolas estdo, cada vez mais, a ser chamadas a intervir, ndo s6 na educacgo,
mas também na formago, dando resposta A especificidade da sua clientela e contextos
locais (Pinto, 2004c). Segundo esia autora, as reformas em curso vém introduzir
alteragdes no quadro juridico, organizacional e pedagégico do contexto educativo, as

quais colocam novos desafios & orientagfio vocacional.

Consequentemente, essas alteragles tdm implicagBes na intervengdo dos
psicologos que se enconiram nos Servicos de Psicologia e Orientacdo (8.P.0.) das
escolas. Uma das suas fungBes principais ¢ desenvolver actividades no dmbito da
orientaglio vocacional, e por este facto, as questbes que se relacionam com ©
desenvolvimento vocacional sdo uma preocupagio para estes profissionais (Decreto-lei
190/91, de 17 de Maio, cria os Servigos de Psicologia ¢ Orientagdo nas escolas; e
Decreto-lei 300/97, de 31 de Outubro, cria a carreira dos psicologos nas escolas).
Apesar de este ser um dos pilares da sua actuagfio, existem muitas outras tarefas e Areas
de intervengiio que esses técnicos t€m que desenvolver, levando a que exista uma
grande variedade no enfoque dado a esle dominio de acgdo, a qual pode varar em
fungdio do contexto de trabalho onde estd o S.P.0., da formagio inicial do técnico e da
sua sensibilidade e apeténcia para intervir ao nivel da Orientagdo Vocacional (Ledo, P.,
2007). Segundo o mesmo autor, a criagio e distribuigfio de malerial as actividades de
Orientagiio Escolar e Profissional ¢ feita sem que se faga a avaliagdo da eficacia dos

materiais que foram utilizados anteriormente

Desde que os Servigos de Psicologia e Orientagio foram criados, tem-se
privilegiado ao nivel da orientag8o vocacional, uma inlervengo centrada nos momentos
de transico (9° e 12° anos), 0 que para uma grande parte dos casos se revela como uma

intervengfio demasiado pontual e tardia, a qual tem um cariz muito informativo, em vez
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de uma intervengfio mais transversal (ao longo do 3° ciclo ¢ secundario) continuada no
tempo, que valorizasse 0 SUCesso educativo e o desenvolvimento vocacional dos jovens
(Ledo, P., 2007).

Para Taveira (2004) os Servigos de Psicologia e Orientagio devem ser Servigos
de Desenvolvimento Vocacional, nos quais os profissionais ajudam 0s individuos a
serem gestores do seu processo de desenvolvimento vocacional. Para isso os
profissionais devem utilizar diversas metodologias de intervengdo directas e indirectas,
que encorajem os individuos a ser activos ao longo da sua carreira, que lhes permita
participar na determinagdo do seu papel e contribuir para a sociedade em que estdo
integrados.

Este desenvolvimento vocacional descreve a carreira ndo tanto como um
conceito centrado na profiss#o, mas como um conceito que tem em conta os papéis ¢ as
actividades relacionadas com a educagdo, 0 trabalho, a vida familiar e comunitaria e a
forma como estes elementos se relacionam e sio vividos ao longo da vida (Super,
1990). Este processo vai acontecer com ou sem a intervenglio de um profissional, no
entanto, segundo Taveira (2004), os Servicos de Desenvolvimento Vocacional podem,
no s6 ajudar as pessoas a lidar com as suas preocupagdes & problemas de carreira, mas
também a promover o desenvolvimento vocacional dos individuos, ou seja, “aprender a
estabelecer objectivos e a desenvolver atitudes e comportamentos favoraveis ao desenho
de uma trajectéria de carreira satisfatoria, quer para o individuo, quer para a sociedade”
(p. 217).

Neste'contexto, Taveira (2004) defende uma intervengfio de caracter educativo,
preventivo e promocional, 2 qual se deve iniciar nos primeiros anos de vida. Assim
sendo, deve ser feita através de um programa de intervengo, que seja aplicado a todos
os alunos que estéio na escola ¢ néo s agueles que necessitam de uma intervengdo em
situagdo critica.

Para que isso fosse possivel, seria necessario o alargamento da rede dos
Servigos de Psicologia ¢ Orentacdo a nivel nacional. Taveira (2004) propde que s¢
repense o modelo de organizagio destes servigos, propondo algumas alteragSes para 0s
melhorar, aumentando a qualidade, eficicia e competitividade: “modelo de actuagio
menos centrado em servigos e mais focalizado num programa compreensivo €
integrador da intervengdo, praticado em diferentes niveis e sectores da escolaridade e,

nos diversos dominios de educagfio e desenvolvimento dos alunos”(p. 218). Sera
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também necessario que exista comunicagio, cooperagdio e coordenagio a nivel politico,
interinstitucional e profissional, para que no terreno possam existir as sinergias
necessarias a oferta deste tipo de servigo, ao longo da vida, de uma forma acessivel.
Este alargamenio da rede dos Servicos de Psicologia e Orientacdo deveria estar
associado a acgdes de methoria na formagéo, qualificaciio, e desenvolvimento dos seus
profissionais.

O modelo de organizagio do trabalho dos psicologos no contexto escolar/
formagdo tem progredido e passado por vérios focos, {ais como: comegou por um foco
numa posigiio (psicologo ou conselheiro), passou para um foco nos servigos (eg.
informagdo, avaliagdo, consulta), depois para um foco no processo de intervencio (eg.
Relagio psicdlogo-aluno na consulta ou psicologo-professor na consultadoria) €
finalmente, para um foco num programa compreensivo e unificador das vérias
componentes de actuagio dos profissionais e dos Servigos de Desenvolvimento
Vocacional (Gysbers, 1997, referenciado por Taveira, 2004). Segundo Taveira (2004) a
maioria dos Servigos de Psicologia e Orientagdo a funcionar em Portugal, estdo a fazer a
transi¢iio do foco numa posigdo, para o foco nos servigos e deveriam ter o seu foco num
programa desenvolvimental compreensivo. Esta indicagdo tem a ver com a evolugdo
tcbrica e empirica da Psicologia (mais desenvolvimental-contextualista e
consiructivista) e também com a preocupagio, a responsabilidade e avaliagio dos
servicos que se coloca neste momento, na educagio e na sociedade em geral (Gysbrs,
1997, referenciado por Taveira, 2004).

Com a oferta de um programa cOmpreensivo que tenha em conta as necessidades
dos alunos e que indique os objectivos gerais e especificos a atingir, ¢ as actividades
necessarias ao desenvolvimento de todos os estudantes da escola, vai ficar facilitada a
tarefa de avaliar as actividades da intervenglio do Servico de Psicologia e Orientago
(Taveira, 2004).

Um dos problemas, com os quais a escola se debate, é o facto de muitos jovens
abandonarem a escola precocemente e sem qualquer qualificagdo. Estes abandonos
podem ter vérias causas, tais como: escolares, relacionados com o proprio individuo ou
com o contexto em que se insere (Lee & Ip, 2003; Abbott, Hill, Catalano & Hawkins,
2000). Relativamente ao contexto em que s¢ insere, destacamos os factores familiares,
uma vez que estes influenciam grandemente as decisdes dos alunos. Assim, a pertenga a
familias com baixo estatuto s6cio-econémico, baixo nivel educativo e profissional que

ndio demonstram interesse pela vida académica do jovem e com irm#ios que também
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abandonaram a escola, levam o aluno a abandonar a escola, mais rapidamente (Lee &
Ip, 2003).

Para combater e prevenir esta situagdo, estdo a surgir cada vez mais alternativas
a0 ensino regular (exemplo disso sd0, N0 NOSSO pais, as turmas de Percursos
Alternativos — regulamentadas pelo Despacho Normativo n® 1/2006, de 6 de Janeiro, 0S
cursos de Educagdo e Formagdo — regulamentados pelo Despacho Conjunto n°
45372004, de 27 de Juiho e o alargamento dos Cursos Profissionais as escolas
Secundérias, Decreto-lei 74/2004 de 26 de Margo, regulamentado pela Portaria 550C/
2004 de 21 de Maio). A propésito dos cursos profissionais, Azevedo (2004) alerta para
o perigo dos mesmos pederem ndo fer Sucesso, se as escolas secundarias ndo
assegurarem as transformagdes organizacionais necessarias ao funcionamento destes
CUrsos.

Por iodas as razdes que acabamos de referir, a Orientagio, nomeadamente,
através do Servigo de Psicologia e Orientagio, temum papel muito importante.

Relativamente a estes Servigos ¢ interessanie, por exemplo, comparar o ponto da
situagio que & feito em 1992, por César e 0 que é apresentado em 2004, por Ferreira
Marques, relativamente aos Servigos de Psicologia e Orlentagdo. Enquanto para César, a
preocupagdo se centra nos Servigos de Psicologia e Orientagio nas escolas basicas e
secundarias; para Ferreira-Marques (2004), a prioridade € a existéncia de Servigos de
Orientagdo, no ensino superior. Pensamos que ambas as preocupagdes sdo pertinentes,
tendo em conta a perspectiva de carreira ao longo da vida.

A OCDE (2005) vem de encontre a esta perspectiva de carreira ao longo da vida,
ao apresentar algumas reflextes sobre os servicos de orientaglio de varios paises ¢
referir a orientago como uma problematica que se apresenta ao longo da vida e com a
qual, tanto os decisores politicos como os técnicos se devem preocupar para melhorar o
servigo. Refere ainda que a procura dos Servigos de Orientacdo excede a oferta e de que
é importante melhorar a qualidade ¢ a relevancia dos materiais de informagfio sobre a
carreira, de forma a promover o acesso deste servico a todos. Spokane (2004), vai de
enconiro a esta preocupago, referindo que varios estudos apontam no sentido de existir
uma grande procura das intervengdes de carreira, tanto nos Estados Unidos, como na
Gra-Bretanha.

Para fundamentar as decisbes politicas sobre estes servigos ¢ fundamental
possuir dados empiricos disponivels, no entanto, estes sd0 ©5Cassos. Na maioria dos

paises, nfo existe uma avaliacio regular e sistematica da qualidade dos servigos de
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Orientagio (OCDE, 2005). Esta auséncia de dados leva a que os governos ndo consigam
ter uma imagem global dos servigos de Orientagfio, ou acerca da sua efectividade na
consecugdo dos objectivos das politicas publicas. Sera entdo necessario uma grande
colaboragio a nivel nacional, entre as partes interessadas (administradores,
profissionais, utentes € parceiros sociais) no sentido de identificar dados relevantes €
procedimentos uieis para avaliar investimentos, processos ¢ resultados referentes aos
servigos de Orientagdo (OCDE, 2005).

Para que os servigos de orientagio sejam eficazes, tem que existir colaboragdo
entre todos os agentes relevantes; promover nos estudantes, competéncias de gestdo de
carreira a partir de programas de educago da carreira; e melhorar oS mecanismos de

responsabilidade e garantia de qualidade.

1.2 — Bases Tedricas de Intervengao Vocacional para Apoio a
Tomada de Decisédo

Na abordagem das teorias da tomada de decisfio, qualquer decisdo vocacional
implica uma fase exploratéria, durante a qual o individuo identifica e avalia opgdes
alternativas. Os modelos de tomada de decisdo vocacional contribuem igualmente para
esclarecer a natureza da exploragio, bem como 0 seu papel na tomada de decisdo
vocacional.

De seguida, serfio apresentados alguns modelos e teorias de tomada de decisfo.

O modelo de decisdo de Hilton (1962), tem por base a teoria da dissonéncia
cognitiva de Festinger (1957), ¢ refere que quando existe um ndmero clevado de
informagdes e factores a serem considerados na tomada de decisfio, os individuos
tendem a desenvolver mecanismos de atengdo selectiva, a sobrevalorizar os aspectos
positivos ou negativos das escolhas, e a fazer escolhas prematuras, sem ter em conta
todas as implicagSes da escolha, de forma a reduzir os efeitos negativos da dissonfncia
cognitiva, provocada por estes factores (Taveira, 2000).

Outro dos modelos de decisfio que desempenha um papel importante em relago
4 exploragfio é o modelo prescritivo de Gelatt (1962). Para este autor existem dois tipos
de tomadas de decisio: experimentais e terminais. Assim, para que se desenvolva a
tomada de decisfio ¢ necessario que se procure € processe a informagdo. Esta procura e
processamento de informagfo (exploragfio) caracteriza as decisdes experimentais.

Duranie estas decisdes, a pessoa armazena informag8o util para a tomada de decisdo
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final. Esta decisfio final pode dar origem a um novo ciclo de decisdes experimentais, as
quais podem alterar o resuliado da decisdio terminal (Rodriguez, 1988, referenciado por
Taveira, 2000). Ou seja, as tomadas de decisdo sdio vistas como ciclos sucessivos de
“decisBes experimentais - decisdes terminais”. Nesta teoria a tomada de decisdo ¢ vista
como um processo de avaliagio cognitiva: © individuo deve avaliar as opgdes
existentes, bem como as suas consequéncias e calcular a sua probabilidade de
ocorréncia.

Na teoria descritiva de Vroom (1964) “o envolvimento futuro numa dada
aciividade (e.g., explorago) depende nio s6 do valor ou satisfagio obtida com a
actividade, como também da nogdo de valor subjectivo (valéncia) atribuido a essa
mesma actividade (preferéncias)” (Taveira, 2000, p.79). Ainda para Vroom, a
persisténcia de uma pessoa para o desenvolvimento de uma op¢do vocacional depende
da avaliagio que ela faz da relagdo entre as expectativas dos resultados e 0 valor das
oportunidades vocacionais. Esta teoria ¢ de grande importincia para a intervengdo
vocacional, nomeadamente ao nivel da exploragdo vocacional. O profissional de
orientagfo, através de actividades de exploragdo, pode apoiar 0 individuo a ultrapassar
sentimentos de indecisio € prosseguir no Seu pProcesso de compromisso. Essas
actividades devem levar o individuo a predizer os resultados de cada uma das opgdes
consideradas, bem como a probabilidade de ocorréncia das mesmas. Devem ainda levar
o individuo a explorar, tanto os aspectos positivos, como 08 aspectos negativos das
opgdes vocacionals, para que assim, possam desenvolver expectaiivas realistas acerca
da realizagdio das suas escothas.

Os modelos de Tiedeman (1961) e de Harren (1979) contribuiram para
compreender o papel da exploragio no processo de tomada de decisfio vocacional de
jovens, numa perspectiva desenvolvimentista. As duas teorias definem o processo de
desenvolvimento vocacional, em termos de construgdo da identidade. A identidade, por
sua vez, & concebida como um factor importanie dos processos envolvidos na tomada de
decisio vocacional, como & o caso da exploragdo.

Para Tiedeman ¢ O’Hara (1963) e Harren (1979), ¢ necessario que se perceba
melhor a forma como o processo de tomada de decisio pode variar em fungfio das
caracteristicas da personalidade, do nivel de desenvolvimento do individuo, e do tipo de
decisiio em causa. Para estes autores, os processos de decisdo sio parie integrante do
processo de desenvolvimento vocacional, devendo ser estudados numa perspectiva de

ciclo de vida.
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No modelo de Janis ¢ Mann (1977), as decisdes vocacionais que tém
consequéncias importantes para a vida dos individuos envolvem conflito e siress. Estes
estados emocionais podem afectar de uma forma negativa a exploracio de opgdes € 0
resultado das decises.

Tal como na teoria de Vroom (1964), o modelo descritivo de conflito de decisdo
de Janis ¢ Mann (1977), serviu come ponto de partida para as novas concepgdes sobre a
tomada de deciso e esta implicito nos modelos de exploragdo vocacional (e.g., Stumpf,
Colarelli & Hartman, 1983), que orientaram a investigag3o nos ultimos anos.

Uma outra coniribuigio importante advém da aplicagio da teoria da
aprendizagem social, & problematica da tomada de decisiio vocacional por Krumboltz
(1979). Nesta teoria, tal como aconiece na de Bandura (1977), considera-se que 0S
comportamentos e a personalidade dependem mais das experiéncias de aprendizagem
individuais, do que dos processos inatos de desenvolvimento. Kramboliz (1983)
defende que, apesar de niio ser possivel as pessoas controlarem a sua hereditariedade,
podem, no entanto, exercer alguma influéncia sobre o meio em que vivem.

A competéncia que o individuo tem para a resolugio de tarefas ¢ determinada
pela interacgdo que se estabelece entre as suas experiéncias de aprendizagem, as
influéncias do meio, as suas caracteristicas genéticas e as suas aptiddes especificas.

Peterson, Sampson e Reardon (1991), apresentam uma perspectiva semelhante 3
de Hilion (1962), e sugerem que se utilize o paradigma do processamento da
informagdo, para melhor se¢ compreender ¢ avaliar a forma como os individuos
processam a informagdio acerca de si proprios e do meio, na resolugio de problemas
vocacionais. Este modelo tedrico foi pensado para se perceber como os individuos
tomam decisdes e resolvem os problemas de carreira. Por essa raziio, descreve carreira
como um processo de tomada de decisio, que necessita de vérios ingredienies para se
chegar a um produto final. A apresentagio do modelo é feita através de uma piramide
com irés niveis de dominios (em cada um deles so colocadas questdes exploratorias
para o individuo reflectir) (Sampson, Peterson, Lenz & Reardon, 1992). De seguida sera
apresentado o diagrama do modelo.
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Figura 1 - Pyramid of Information Processing Domains in Career Decision-
Making

Adaptado de: Sampson. Peterson, Lenz. ¢ Reardon (1992)

Executive Processing
Domain

Decision- Making
Skills Demain

CASVE Cycle

Knowledge
Domain

|- Na base esta o Dominio do Conhecimento, 0 qual se subdivide em dois: Auto-
conhecimento ou conhecimento do “sell” (conhecimento acerca de si proprio) e
conhecimento sobre ocupagdes ou conhecimento “profissional” (conhecimento sobre as
minhas opgdes), (também inclui conhecimento de programas de estudo e trabalhos).

2 - No patamar intermédio esta o Dominio das Competéncias de Tomada de
Decisdo, o qual contempla a informagio genérica de processamento de competéncias.
Este patamar pretende conhecer a forma como se toma a decisdio (como € que tomo
decisdes) relacionando a capacidade de tomada de decisdo, descrita como 0 ciclo de
Comunicagio, Analise, Sintese, Valoragio, e Execucdo [CASVE]).

3 - No topo encontramos o Dominio dos Processos Executivos, com o qual se

pretende alcangar a Meta-cognigdo (pensar sobre a minha tomada de decisdo).
De seguida sera apresentado © Ciclo de CASVE: Resolver problemas e tomar

decisOes., podem ser conceptualizados através deste ciclo. As cinco fases deste ciclo

(Figura 2) incluem: Comunicacio, Analise, Sintese, Valoragdo. € Execugdo.
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Figura 2. Ciclo de CASVE
Adaptado de: Peterson. Sampson ¢ Reardon (1991)

Execution Ana lysis
tforming means- {interrelating e
ends strategies) . problem components)

Valuing Synth asis
(prioritizing creating likely
afternatives) alternatives)

Comunicaciio - Nesta primeira fase do ciclo, o individuo desenvolve um
dialogo interno por intermeédio da avaliacdo do self e do pensamento reflexivo sobre 0s
outros elementos da sua vida. O proposito desta comunicacdo ¢ identificar a diferenca
entre, onde eles estdo agora € onde eles gostariam de estar no futuro, através da analise
das sugestdes internas e externas.

Analise — A segunda fase divide-se em quairo: 1 - Aumentar o auto-
conhecimento: 2 - Aumentar o conhecimento profissional: 3 - Informagao genérica que
processa competéncias: 4 — Metacognigio.

Sintese - Nesta fase, o individuo amplia a lista de possiveis opgdes de carreira e
redefine esta lista, para 3-5 alternativas. Esta fase termina com a sistematizagdo de toda
a informagdo recolhida nas duas fases anteriores, usando esta informacao quando
analisa a lista de opgdes.

Valoracio - Esta quarta fase do ciclo avalia os custos e beneficios de cada
alternativa para sl mesmo, Outros significativos (por exemplo a familia). e grupo
cultural (sociedade e/ ou comunidade em grande). Assim, o individuo pode priorizar as
alternativas e tentar fazer escolhas primdrias e secundarias.

Execuciio - O propdsito desta fase ¢ formular um plano para implementar uma
tentativa de escolha.

Comunicacio - Com a revisio das sugesloes externas € estados internos durante

esta fase, o individuo aprendera, se a tentativa de escolha é a certa para si.
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Este modelo descreve conceptualmente 0 processo de tomada de decisdo, tal
como o temos observado nas nossas praticas. Ou seja, apesar de os alunos poderem
iniciar a tarefa de conhecer-se a s proprios e de conhecerem as profissdes antes do 9°
ano, & nesse ano que ém necessidade de tomar uma decisdo. Por esse motivo,
preocupam-s¢ mais com as questdes do conhecimento de si e das profissdes (primeiro
patamar), do que anieriormente. Depois vem a quesifio de “como decidir?” a qual estd
sistematizada através do “Ciclo CASVE” (segundo patamar). Finalmente, 0 terceiro
patamar ajuda-nos a conceptualizar como € que 0 aluno percebe e pensa sobre 2 tomada
de decisdo.

Para Spokane (1991) um dos objectivos principais da intervengfio psicolégica
vocacional deve ser facilitar a mobilizagdo de atitudes, emogdes e comportamentos
construtivos e persistentes, que permitam a realizagdo vocacional dos individuos.

Tanto Spokane (1991), como Jannis e Mann (1977) consideram que para a
intervengiio vocacional alcangar resultados ¢ necessario ter em conia as dimensdes
psicossociais do processo de decisdo vocacional ¢ valorizar de igual forma os seus
componentes comportamentais, €0 gnitivos e afectivos.

Uma outra teoria sobre escolhas vocacionais baseia-se no modelo das escolhas
da carreira de Lent, Brown ¢ Hackett (1994), o qual se insere na teoria s6cio-cognitiva
de Bandura (1977). Este modelo especifica a influéncia das varidveis contextuais,
pessoais ¢ de aprendizagem, nas seguintes proposi¢les: as crengas de auto-eficacia ¢ as
expectativas dos resultados influenciam directa e indirectamente os objectivos e as
escolhas; os interesses influenciam directa e indirectamente as escolthas.

Virias investigagdes tém evidenciado a relagio existente enire a auto-eficacia, as
expectativas de resultado e 0s interesses no desenvolvimento e nas escolhas vocacionais
(Carmo, 2003; Lent, Brown, Nola & Soresi, 2003).

Silva (2004) recorrendo & sistematizac3o efectuada por Crites (1969), do
pensamento de Edwards (1954), resume em irés pontos, 0 conjunto de condi¢des que
sio consideradas necessarias para que possa OCOITer uma decisdo:

- Suprimento de escolhas — devemn existir duas ou mais alternativas enire
as quais se vai efectuar a escolha. Sem opgdes a escotha ¢ impossivel;

- Incentivo para fazer a escolha — © individuo tem que estar motivado para

escolher;
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- Liberdade de escolha — o individuo tem que dispor dos graus de liberdade

necessarios, para poder optar, ¢aso contrario ndo é possivel escolher.

Em locais onde as ofertas educativas e formativas sdo limitadas ¢ de onde os
alunos niio podem, na maioria das vezes sair, véem-se muitas vezes obrigados a ir para
o que h4 e a ndo tomar a decisdo. Outra situagdo, também frequente, € 0 aluno gostar de
determinada 4rea e ser coagido pelos pais a ir para outra, ficando sem os tais graus de
liberdade referidos por Silva (2004).

Vondracek, Hostetler, Schulenberg e Shimizu (1990), sugerem que algumas
pessoas podem estar indecisas, porque se conseguem imaginar em diferentes papéis
profissionais, enquanto ouiras estdo indecisas, porque nfo se conseguem Ver em
nenhuma profissdo; outras estfio indecisas, porque por vérios motivos ndo tém
esperangas de conseguir implementar a sua escolha, e outras porque tém dificuldade em
decidir sobre seja o que for. Finalmente, pode haver indecisos por nio estarem ainda
pronios, para tomar decisdes relacionadas com a carreira

As redes sociais, em que a pessoa esta inserida, vao desde a infincia condicionar
as atitudes e as aspiragdes de carrerra (Savickas, 2002), moldando, por sua vez, as
preferéncias profissionais em fungio do sexo do individuo. Saavedra (2004) verifica que
o sexo feminino continua a ocupar profissoes tradicionalmente femininas ¢ de menor
prestigio social, com pouca presenga nas ciéncias e engenharias.

A referéncia que César (1992) faz, sobre a importincia que 0s pais e 0S
professores tém nas escolhas vocacionais, vai de encontro a opinifio de Taveira e
Nogueira (2004) para as quais 0 trabatho de consultadoria vocacional, junto de pais e
professores, pode ser uma condigdo favoravel & adequagdo das questoes de género, nas
préticas educativas das nossas criangas e jovens.

Os adolescentes passam, actualmente, a maior parte do seu tempo em meio
escolar, tendo este que estar preparado para os apoiar positivamente, favorecendo o seu
desenvolvimenio equilibrado, atendendo as necessidades especificas desta fase de
desenvolvimento.

A intervengio psicologica na carreira dos adolescentes constitui uma etapa
importante, ajudando-os a tomar consciéncia da necessidade de planear, ¢ formular
projectos pessoais, como quadros de referéncia que os leve ao processo de escolha

vocacional. Deste modo, a intervengdo vocacional podera contribuir para reduzr a



incerteza/ indecisiio e favorecer o aumento da confianga, no processo de tomada de
decisdo.

A titulo de exemplo, poderemos fazer Teferéncia aos resultados de um
questionério, que foi passado na Escola Secundaria de Esiremoz, no inicio do ano
Jectivo 2004/2005. Este questionario foi passado a todos 0s alunos que se enconiravam
a frequentar o 10° ano, tendo como finalidade saber quais as motivagdes subjacentes as
opgdes tomadas pelos jovens, no final do 9° ano de escolaridade e verificar a quem
recorreram para os ajudar nesta tomada de decisdio (Cortes, 2005). Verificou-se que a
maioria dos alunos escolheu o seu curso, de acordo com 0s seus interesses € projectos
de futuro, assim como, com as suas capacidades, valores e expectativas. As disciplinas
escolares preferidas foram outro factor preponderante nesie processo de escolha.

Os resultados indicaram, como principais intervenientes no processo de escolha,
em primeiro lugar os pais, € em segundo lugar a frequéncia nas sessGes de orientagdo
dos Servigos de Psicologia e Orieniago. Estes resultados vém reforcar a ideia de
Taveira e Nogueira (2004), sobre consultadoria de pais, uma vez que eles sdo um dos
intervenientes mais importantes, no processo de escolha.

Autores como Pinto ¢ Soares (2001) e Hartung, Porfeli ¢ Vondracek (2005)
também sublinham que a influéncia parental ¢ mais imporiante para o desenvolvimento
vocacional dos filhos, que ada escola ou dos pares.

Faria e colaboradores (2007) desenvolveram um estudo no qual analisaram o
conteado de uma entrevista semi-estruturada, passada a 106 pais. O guido de entrevista
tinha as seguintes questdes: Considerando a vida escolar e o futuro profissional do seu
filho: 1) De que fala com ele? Porqué?, 2) O que faz ou tem feito com ele? Porqué?; e
3) O que gostaria que ¢le concretizasse? Porqué?.

Com a andlise de contendo as respostas dadas, pretendia-se avaliar a
comunicagio pais/ filhos; as actividades de intervengo da familia; e as expeciativas dos
pais em relagfio ao futuro dos filhos.

Relativamente & comunicagfio, csta incide em temas como escola, futuro escolar,
futuro profissional e assuntos de indole pessoal. No entanto, o estudo confirmou um
baixo nivel na comunicagio familiar, principalmente a0 nivel dos temas de indole
vocacional.

No que se refere as actividades de intervengdo da familia, destacam-se dois
femas: inexisténcia de qualquer actividade e a realizagio de actividades, as quais ndo

contemplam as de caracter vocacional.
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Por Gltimo, as expectaiivas dos pais em relagio aos filhos, nas quais se
identificaram trés tipos: escolar, profissional e pessoal. A principal expectativa destes
pais ¢ que os filhos tirem um curso superior, seguido do desempenho de uma profissdo
que permita independéncia econdmica e estabilidade.

As aspirag@es dos pais 8m muita influéncia na realizagdio escolar e profissional
dos filhos, ou scja, o facto de terem aspiragdes altas ou baixas vai influenciar o
desempenho dos filhos (Bryant, Zvonkovic & Reynolds, 2006). O estrato social dos pais
vai influenciar as representagdes da escola e da reatidade em geral e como consequéncia
influencia as aspiragBes e expectativas em relagio 2 vida escolar e profissional dos
filhos (Faria et al., 2007).

Os resultados deste estudo vieram reforcar a ideia de que é indispensavel que o8
psicologos trabalhem com as familias dos seus clientes e que € fundamental sensibilizar
os pais para a comunicagio € organizagio de um conjunto de iniciativas com os filhos,
de forma a promover irajectorias de carreira saudaveis.

Para Faria e colaboradoes (2007), a eficacia de qualquer programa de
desenvolvimenio de carreira passa sempre por um envolvimento activo dos pais, pelo
que os psicologos vocacionais devem promover uma comunica¢io aberta enire 0S
membros da familia, de forma que os pais manifestem as suas expectativas € 0S

adolescentes se sintam compreendidos no processo.



2 - Programacgdo da Intervengdo Vocacional em Contexto
Educativo

2.1 - Conceito e Fases de um Programa de Intervengao

Autores como Femnéndez-Ballesteros (1992) definem programa como um
conjunto especifico de acgdes humanas e de recursos materiais desenhados €
implementados de forma organizada, numa determinada realidade social, com 0
objectivo de resolver um problema que atinja um conjunto de pessoas.

Taveira (2004), tendo em conta a intervencio dos profissionais dos Servigos de
Psicologia e Orientag3o, propde que estes fagam programas anuals ou bianuais de
actuagfio, nos quais possam ser operacionalizados em termos de resultados e conteudos,
estrutura, processos, {empo e Tecursos.

Para Fink (1993) as duas caracteristicas essenciais de um programa sao: ser
sisternatico e ter adquirido esta condigdo, atraves de uma rigorosa planificacfio. Por essa
raziio, um programa deve fazer referéncia a varios elementos necessarios 2 sua correcia
implementacfo, tais como: recursos humanos e materiais, planificagdo do tempo, €
populagio a que se destina.

Fernandez-Ballesteros (1987), propde seie etapas fundamentais no ciclo de
construgdio de um programa: Identificagio do problema e necessidades; planeamento de
objectivos e metas; pré-avaliaglo; desenho e configuragéio do programa, implementagdo
do mesmo; avaliagio propriamente dita; tomar decisdes sobre o programa.

Problema e necessidades - qualquer programa parie da existéncia de um
determinado problema, o qual pode ser explicitado através de necessidades. A avaliagiio
dessas necessidades é uma ferramenta na identificagdo dos problemas e na justificacdo
das intervengdes. O avaliador de programas pode fazer uma avaliag8io das necessidades,
na perspectiva de verificar a qualidade e o rigor com que foi feita esta analise. Esta fase
do ciclo de intervengiio leva consigo um primeiro juizo de valor, que tem a ver com a
pertinéncia do programa. Ou seja, o programa é pertinente se responder as necessidades
existentes.

Objectivos e metas - o objectivo ¢ algo que se deseja conseguir porque sera a
demonstragiio de gue se conseguiu aliviar ou se resolveu o problema. As metas de um

programa d#o conta do que se pretende conseguir.
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Pré-avaliagio - esta etapa pretende planificar qual é a methor intervengdo. Para
isso, deve ser realizada uma andlise da literatura relevante ¢ uma analise sobre o
problema, as suas potenciais causas & solugdes. Antes de decidir qual ¢ o programa que
se vai aplicar para conseguir determinados objectivos & resolver determinadas
necessidades e problemas, convém proceder a uma simulagiio dos potenciais caminhos
da acgdo, estabelecendo que resultados podem ser alcangados com cada um deles.

Programa - nesta etapa o planificador faz o desenho pormenorizado do que val
ser 0 programa; a quem se dirige; que acgbes vio ser realizadas; que meios materiais e
infraestruturas s3o necessarios; € outros indicadores que se julguem necessarios. Deve
ter-se em conta que tudo deve ser especificado por escrito.

Implementagdio - esta deve ser feita tal como foi previsto. Nesta fase leva-se a
cabo a avaliagfio do processo, a qual recorre a ferramentas como: registos; observagdes;
e informagdes pessoais (entrevistas & questionarios).

Avaliagdo - no sentido mais amplo, acontece depois de se implementar o
programa e 2o mesmo tempo ¢ 0 passo anterior ao da tomada de novas decisdes.

Nova tomada de decisdo sobre o programa - a avaliagio tem como fungfio mais
importante, servir para melhorar o ciclo de intervencdo. O relatorio/ informagdo tera que
permitir aos agentes responséveis da politica social, ou a0 responsavel pelo programa,
tomar novas decisdes sobre este: elimina-lo; melhora-lo; ou continuar a aplica-lo como

est previsto e se tem estado a fazer.

2.2 - Programas de Orientagdo e Desenvolvimento da Carreira
Desenvolvidos em Contexto Educativo Portugués

Serfio agora descritos alguns dos programas que foram desenvolvidos em
contexto educativo Portugugs, com especial destaque para 0s programas que tém como

destinatarios os alunos de 9° ano.

2.2.1 — “Programa de Orientacfio para a Carreira”

Este programa foi desenvolvido pela Faculdade de Psicologia ¢ Ciéncias da
Educagio da Universidade de Lisboa — ramo de Orientagiio Escolar e Profissional (POC
- 1996), tendo como destinatarios os alunos de 9° ano.
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As finalidades deste programa sio “ajudar o desenvolvimento vocacional dos
jovens que frequentam o programa, através da aquisi¢io das atitudes, conhecimentos e
capacidades necessarias a resolugfio das tarefas de desenvolvimento que thes sdo postas
nas diversas fases da carreira e em especial na transi¢io do 9° ano, para o 10° ano de
escolaridade ou para a actividade profissional” (Ferreira-Marques et al., 1996, p. 1).

Os objectivos do programa s@io “ajudar a desenvolver: a consciéncia da
necessidade de planeamento da carreira ¢ da relagio enire actividades presentes e
futuras; uma atitude favoravel a utilizagio dos recursos disponiveis para a exploragio da
carreira, ¢ 0 reconhecimento desses recursos e sua utilidade; o conhecimento € a
capacidade de aplicar os principios de tomada de decisdo; a informagdo sobre o
desenvolvimento da carreira; o conhecimento do mundo do trabalho, tipos de profissdes
e aliernativas de formaglio correspondentes; ¢ o conhecimento da area profissional
preferida (caracteristicas das profissGes, alternativas de formagéio)” (Ferreira-Marques et
al., 1996, p.1).

Este programa esta estruturado em 19 sessdes de 90 minutos cada, havendo uma
adaptagdio do mesmo, para 19 sessdes de 60 minutos. Estas sessSes estdo divididas em 5
partes: 1° Parte — Planear a carreira — 4 sessdes; 2° Parte — Conhecer-se a si proprio — 4
sessdes; 3" Parte — Conhecer as oportunidades escolares ¢ profissionais — 3 sessdes; 4°
Parte - Aprender a decidir — 3 sessSes; 5° Parte — Formular Projectos Pessoais — 4

sessdes. Ao longo do programa ndo existe referéncia a0 namero de alunos por grupo.

2.2.2- “Construir o Futuro”

Este programa foi desenvolvido por Pinto (2004b) e tem como destinatario os
estudantes do ensino bésico e secundério (do 1° ao 12° anos).

Construir o Futuro apresenta uma perspectiva de desenvolvimento vocacional
contextualizado e subdivide-se em quatro programas, os quais foram concebidos para
serem utilizados ao longo dos sucessivos ciclos do ensino basico e do ensino
secundario. (Quem faz o qué? - 1° - 4° ano; Ser estudante - 5° - 6°; Descobrir caminhos -
7° - 9°anos; Langar Projectos - 10° - 12° anos).

A finalidade deste programa ¢é “promover e apoiar o desenvolvimento
vocacional dos estudantes que frequentam o ensino basico e secundério do sistera

educativo porlugusds, através da progressdo no seu projecto vocacional, com recurso a
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uma intervengdo estruturada de educagdo vocacional, continuada e integrada no
contexto escolar e conduzida segundo uma estratégia de adigdo™ (Pinto, 2004b, p. 33).

O racional do programa foi inspirado numa filosofia que integra “o pressuposto
da educabilidade vocacional, continuada e integrada; o reconhecimento da escola como
sendo sede privilegiada da intervengo; a consideragdo do projecto vocacional como
organizador e energizador do desenvolvimento em contexto escolar” (Pinto, 2004b, p.
31).

Os objectivos do programa sdo “ajudar os estudantes na: aquisicio de
conhecimentos sobre dominios e processos do desenvolvimento vocacional e sua
aplicagiio na organizagdo, interpretagfo, extensdo ¢ condugo dos seus percursos de
vida; construgio activa e progressiva de um conceito de si proprio muliidimensional,
evolutivo e interactivo; aquisigio e aplicagio de conhecimentos, atitudes ¢
competéncias de exploragdo, interacglio, escolha e optimizago de oportunidades de
estudo e de trabalho: sensibilizagdio a importancia das dimensGes pessoal, social e
temporal do projecto vocacional e progressiva adesfio € responsabilizagio pela sua
formulagdo e implementagio; e aquisi¢do ¢ treino de competéncias relativas ao papel de
estudante e 3 preparagdo para o trabalho, em interac¢@o com outros papéis e contextos
de vida” (Pinto, 2004b, p 33).

Serdio agora aqui descritos os objectivos especificos do Programa “Descobrir
Caminhos”, por ser aquele que se relaciona com os alunos de 9° ano: “Ajudar os
participantes a adquirir conhecimentos sobre papéis sociais, fases e contextos de wida,
4reas de actividade e de formagfo e aplica-los na exploragio e no plancamento dos seus
percursos de vida; desenvolver atitudes favordveis & Inferacgdo com diferentes
oportunidades de trabalho e de formag#o, em diferentes contextos; aprender a construir
um conceito integrado de si proprio e a relaciona-lo com diferentes alternativas
vocacionais; valorizar a agéncia pessoal no processo de optimizagdo selectiva das
alternativas vocacionais no final da escolaridade obrigatoria” (Pinto & Janeiro, 2004, p.
6).

Este programa ¢ para ser desenvolvido por técnicos de Orientago Vocacional,
no imbito da sua interveng&o nas escolas, em colaboragio com professores devidamente
preparados para o efeito. Desenvolve-se no grupo turma, podendo ser complementado

por acgBes de aconselbamento individual, quando necessario.
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Cada programa integra diversos modulos, que podem ser usados em sequéncia
ou separadamente. Cada médulo integra diversos temas que s3o trabalhados ao longo de
um nimero variavel de sessdes. Em cada tema sio apresentadas sugesides de
actividades e de materiais de trabatho. Estd previsto em cada médulo um sistema
proprio de avaliagdo. O programa apresenta uma sequéncia estruturada de actividades,
visando a prossecugdo dos objectivos definidos, em termos de objectivos gerais ©
especificos. No entanto, este programa possibilita a flexibilizacdo desse esquema de
forma a adaptar-se as caracteristicas do grupo € as condigBes de aplicagio.

Tendo em conia que o due interessa para esie trabalho sdo, mais
especificamente, 0s programas desenvolvidos para o 9° ano, serd apresentada, de
seguida, a estrutura do “Descobrir Caminhos”. Este apresenta trés modulos que incidem
sobre: Médulo A — Explorar oportunidades - A exploragdo interactiva dos papéis e
contextos de vida e das oportunidades que proporcionam, Modulo B — Aprender a
conhecer-se - Os participantes, na sua individualidade singular e na sua histéria pessoal;
Méodulo C — Escolher um rumo - A formulagdo temporalizada e auto-regulada do
projecto vocacional, em particular na transic8o para um novo ciclo de estudos ou para o
mundo do trabalho.

As autoras sugerem que os modulos sgjam utilizados segundo esta sequéncia, ¢
chama a atengdo que se a mesma for alterada, isso vai implicar adaptagBes na estrutura
dos temas e na organizagdo das actividades.

Para cada modulo sdo definidos objectivos cognitivos, atitudinais e
comportamentais. Cada médulo inclui diversos temas, alguns dos quais implicam a
realizacdo de mais do que uma sessZo de irabalho. Para cada tema sfo definidos
objectivos especificos e propostas actividades e materiais.

No inicio de cada modulo, prevé-se uma sessdo de introdugfio para apresentagdo
e organizagio das actividades e para introdugdo dos procedimentos de avaliagdo. No
final de cada médulo prevé-se uma sessdo final para apreciagdo geral e concluséo dos

procedimentos de avaliagio.

2.2.3 — “Futuro Bué”

Este programa foi elaborado e esta a ser desenvolvido pela Universidade do
Minho, Instituto da Educagfio e Psicologia (Servigo de Consulta Psicologica ¢

Desenvolvimento Humano, Consulta Psicolégica Vocacional) (Taveira et al., 2004) e
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tem como destinatérios os alunos de 9° ano e respectivas familias, sendo voluntaria a
inscri¢io no programa.

As finalidades deste programa sdo: “esclarecer sobre a natureza da decisfo
vocacional a tomar no final do 9° ano; apoiar os alunos no processo de (in) decisdo
sobre o futuro proximo; ajudar a inscrever esia tarefa vocacional numa visio mais
abrangente da vida/carreira; apoiar o dilogo ¢ a negociagdo entre alunos e familiares, a
este respeito; antecipar com alunos e pais, possiveis dificuldades e solugBes para lidar
com a transi¢do vocacional” (Taveira et al., 2004, p. 2).

O racional deste programa refere que os “individuos devem assumir a
responsabilidade pelo seu processo de desenvolvimento vocacional. As familias e outros
significativos tém um papel primordial nas decisSes de carreira dos adolescentes. O
desenvolvimento académico e o desenvolvimento vocacional sio dois processos
complementares — a relagdo entre eles deve ser melhor demonstrada nas intervengdes
vocacionais. Os alunos podem beneficiar de apoio psicologico numa tomada de decisdo
vocacional eminente, nomeadamente de uma intervengio de consulta breve estruturada,
centrada no conteudo.” (Taveira et al, 2004, p.2)

Os objectivos do programa sdo: fazer o diagnéstico da situaglo vocacional dos
alunos (histéria escolar...); identificar o seu estatuto face 4 tomada de decisgo;
aprofundar e especificar interesses escolares e profissionais; ajudar os alunos a fazer um
balango das suas capacidades; trabalhar informag3es sobre as oportunidades escolares e
profissionais ap6s o 9° ano; e ajudar os alunos a realizar uma escolha e comprometerem-
se com ela.

O programa desenvolve-se em pequeno grupo (6/9 alunos) ac longo de 5 sessdes
de 90 minutos cada. Sfio também realizadas sessBes com pais (antes do inicio do
programa — uma sessdo colectiva, seguida de uma entrevista individual; depois do final
do programa — uma entrevista individual).

Os temas tratados nas sessdes s8o os seguintes: “decisdes e desenvolvimento no
dominio vocacional; objectivos pessoais para a vida de trabalho e pessoal; actividades e
tarefas de interesse, objectos de valoragdo, dreas e niveis de competéncia pessoal; o
papel de estudante e de trabathador: natureza e interligagio; natureza e oportunidades de
estudo/irabalho; a explorago e o compromisso vocacionais” (Taveira et al., 2004, p. 4).

Esta intervengdo adoptou o modelo de processo da consulta psicologica
vocacional desenvolvido por Taveira (2001b) o qual é um modelo desenvolvimentista
centrado na relagio, baseado nos modelos de Gilbson e Mitchell (1998) e de Spokane
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(1991). Assim, o processo de intervengfio deste programa estrutura-se em (uaitro fases

principais (Iniciar, Explorar, Comprometer ¢ Finalizar), sendo que cada uma delas

envolve procedimento de intengdes e técnicas especificas por parte do psicologo ¢

reacgdes particulares da parte dos clientes, como se pode verificar através da tabela 1
(Gilbson & Mitchell, 1998, Spokane, 1991; Taveira, 2001b).

Tabela 1 - As fases do processo de intervencio do Programa “Future Bué!”

(Taveira, 2001b)

Fases e Processo Iniciar Explorar Comprometer Finalizar
Finalidades/ Estabelecer alianga Compreender Ajudar o cliente a Artecipar passos €
Tarefas do relacional; comportamentos & reduzir a ansiedade apoios necessarios

=z atitudes do cliente;, resultante da a0 SUCCSSO 1A
Psicologo(a) Avaliar as exploragio; concretizagdo da
expeciativas em Atender as solugdo/ plano/
relagdo 4 condigdes Ensinar ou reforgar  opgdo descjada;
intervengdo; individuais e de 0 COMPromisso
contexto que podem  afectivo, cognitivoe  Sensibilizar para a
Identificar influenciar as comportamental necessidade de
necessidades; decistes do cliente;  com opgdes seguimento deste
exploradas; Processo.
Despistar Atender/ responder a
psicopatologia: possiveis Envolver o cliente
resisténcias do em testes da
Estabelecer um cliente o processo,  realidadec e na
contrato de avaliagiio de
intervengio Desenvolver resuliados.
objectivos e planos
Avaliar resultados
da alianga relacional
estabelecida;
Proporcionar ensaio
de aspirag0es, €
fantasia, teste de
hipdteses
Identificar
incongruéncias e
zonas de conflito
Técnicas principais  Oferta de estrutura; ~ Oferta de Apoio 2 gestio da Concluir o processo
utilizadas pele informagdo; ansiedade de finalizagfo da
Psicélogo Aceitagdo do alianga relacional
cliente. Reflexdio e
clarificagio;
Imagética guiada;
Uso de teste e
fuestionrios
psicolégicos;
Apoio emocional;
Reforgo.
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Fases e Processo Imiciar Explorar Comprometer Finalizar
{Cont.)
Reacgies esperadas  Alivio Excitagiio; Compromisso de Satisfagdo;
no Chlente carreira.
Esperanga Arnsiedade; Cerleza,
Comportamentos Sentimento de
abertos e encobertos independéncia
de exploragéo; relacional face ao
(2) psicologola).
Intuig#o face & sua
carreira;
Compromisso.

Ao longo destas fases do processo relacional, o psicologo e 0 cliente colaboram

no sentido de clarificar a estratégia, mobilizar expectativas e Promover processos

cognitivo-afectivo-comportamental sustentados, nos clientes (Taveira, 2001b).

2.2.4 - Comparaciio dos Programas Existentes em Portugal

Os programas existentes em Portugal n3o sdc muitos, mas ja sdo alguns,

especialmente para alunos de 9° ano e apesar de todos existirem para ajudar os jovens, 0

seu funcionamento difere, entre outras coisas, no namero de sessf¢s, na sua duragfio, no

namero de participantes por grupo e nos materiais utilizados.

Para se saber quais os mais eficazes e com que populagio, ¢ necessario que

todos eles sejam avaliados de uma forma exaustiva e sistematica. Conscientes desta

necessidade, dedicaremos o préximo capitulo a tematica da avaliagdio, com especial

destaque para a avaliagio de programas.
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CAPITULO 2

AVALIACI"\ON DE PROGRAMAS EM CONTEXTO DE
INTERVENGAO VOCACIONAL



1- Avaliagdo Psicolégica em Intervengdo Vocacional

O objecto da avaliagio psicoldgica é o estudo cientifico do comportamento de
um sujeito ou grupo especifico de sujeitos. Esse estudo deve-se levar a cabo mediante
um procedimento organizado, com fases estabelecidas, proprias do método cientifico-
positivo, de tal forma que pode ser replicado, como aconiece em toda a investigagdo
cientifica. Por essa razSo, o processo de avaliar reveste-se de grande interesse
(Fernandez-Ballesteros, 2005a). Este processo comega quando um cliente realiza um
pedido a um profissional de psicologia relativo a um sujeito ou a um grupo. As suas
principais caracterfsticas s3o: implica um processo de tomada de decisdo para chegar 4
solugo de um problema avaliativo e necessita da formulagZo e verificagiio de hipoteses
(Fernindez-Ballesteros, 2005a).

Quando se pretende fazer avaliagiio psicologica pode-se recorrer a varios
processos para recolher informagio. Alguns desses processos s3o os tesies, a entrevista,
a observagiio naturalista ou em situagfio estruturada e as analises funcionais. Com a
recolha destes dados pretende-se produzir hip6teses sobre o individuo ¢ o seu problema.
Este processo é bastante complexo, uma vez que para além de abarcar um conjunto de
etapas, instrumentos e técnicas, depende de factores como a questio colocada, as
pessoas envolvidas e 0 compromisso de ordem temporal (Leit3o, 2004).

Quando se faz avaliagfo psicolégica ¢ determinante a escolha de informagio que
se necessita recother. Assim, para além do instrumento utilizado que contribui para
clarificar e aprofundar o conhecimenio sobre a problemitica do cliente e da clarificagdo
¢ especificagiio dos objectivos do processo, & lambém importante considerar a utilizagio
a dar & informagao recolhida através de processo de avaliagdo (Leit8o, 2004).

A avaliagio psicologica, e especialmente a utilizagio dos testes tém sido vistos
como para ser utilizados na éptica do psicologo, no entanto, actualmente existe uma
visdo contextualista e construtivista de desenvolvimento vocacional, na qual a
interpreiagiio, a compreensdo e a atribuigio de sentido dos dados decorrentes da
avaliacfio & feita pelo proprio sujeito.

Estas duas formas de encarar a avaliagio levam a praticas diferentes. A visdo,
que encara a avaliagio como um instrumento ao servigo do psicologo, tem por defras a
ideia de que a avaliagio é uma pratica extrinseca ao processo de aconselhamento. Por
outro lado, quando o cliente & percebido como o principal utilizador dos resultados do

processo de avaliagdio, a avaliagio passa a ser vista como um dos objectivos do cliente,
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através do qual, este pode delinear tarefas de auto-exploragio, de tomada de decisdo ¢
de conhecimento de si e do meio.

Na historia da psicologia vocacional sempre existiu uma forte ligaclio entre
teoria, pratica e avaliagdo {Savickas, 2004). No inicio, cada teoria concentra-se num tipo
particular de intervengio de carreira e, posteriormente, produz as correspondentes
técnicas de avaliagdo vocacional.

Como foi referido anteriormente, Savickas (2004) enumera seis tipos de servigos
de carreira diferentes: orientagio vocacional, aconselhamento de carreira, educagdo para
a carreira, terapia ocupacional, treino para a progressao de carreira e colocagdo
ocupacional. Cada um destes servigos baseia-se numa teoria de carreira diferente, uma
vez que aborda problemas relativamente distintos. Entendemos, que a orientagdo
vocacional, 0 aconselhamento de carreira, e a educagdo para a carreira se relacionam
mais directamente com os adolescentes e por essa razdo, apresentamos de seguida os
instrumentos e as técnicas de avaliagio que s#o uiilizadas em cada um deles:

- Avaliagiio para a orientagio vocacional — tendo em conta que 2 orientagéo
vocacional incide na auto-avaliagdo, na informagio ocupacional e no ajustamento entre
as duas, cenira-se essencialmente na competéneia e inclinagio do sujeito para o papel de
trabalho. As dimensdes a ter em conta s30: os interesses (uma vez que se relacionam
com o campo ocupacional — aquilo que a pessoa gosta de fazer), e as capacidades (uma
vez que se relacionam com o nivel ocupacional - aquilo que a pessoa pode fazer).

Relativamente 2 avaliagio dos interesses Savickas (2004) destaca duas
abordagens gerais, uma centrada no eu vocacional, a qual avalia os interesses basicos
em actividades gerais (interesse vocacional), a outra cenirada na correspondéncia entre
0 eu-vocacional ¢ papéis ocupacionais especificos, através da avaliagdo do grau de
semelhanga com trabathadores empregados em diferentes ocupagbes. Estes ultimos
limitam-se a catalogar a semelhanga com tipos de grupos ocupacionais. Neste momenio
j4 existem alguns inventarios que incluem medidas, simultamenamente, do eu-
vocacional e da semelhanga entre eu exterior e grupos ocupacionais no mundo do
trabalho. Holland (1997) simplificou este processo de ajustamento através da construgao
do Self-Directed Search, para medir a semelhanga com seis tipos de personalidade,
RIASEC, em vez de grupos ocupacionais especificos.

Savickas (2004) refere que a avaliaglio das aptiddes pode cenirar-se em
diferentes niveis de aptidfio: capacidade geral com a utilizagdio de testes de inteligéncia
individual, como a Wechsler Adult Intelligence Scale (Matarazzo, 1972), ou de grupo,
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como a Multidimensional Aptitude Battery (Vernon, 2000); capacidades especificas que
se relacionam directamente com tipos particulares de ocupages, como o Differential
Aptitude Test. As capacidades podem ainda ser avaliadas através da utilizagfio de
medidas de auto-avaliagdo, tais como o Ability Explorer (Harrington & Harringion,
2001).

- Avaliagio para o aconselhamento de carreira — pretende desenvolver os auto-
conceitos vocacionais. Pretende clarificar os valores e interpretar o significado das
experiéneias vocacionais (Savickas, 2004). O aconselhamento de carreira aborda os
objectivos e o significado da vida, ou sgja avalia os objectivos e valores subjectivos,
enquanto que na orienta¢do vocacional a avaliagdo das capacidades e interesses ¢ uma
avaliagio mais objectiva (Savickas, 1995). Os interesses e os valores estdo relacionados,
¢ segundo Savickas (2004) pode-se considerar que os valores representam o modo como
a pessoa espera alcangar € os interesses representam o modo como a pessoa os planeia
alcancar. Para a avaliagio dos valores utilizam-se, normalmente, inventarios, uns, mais
para a avaliagio dos valores no trabalho (mais para o planeamento do papel do
trabatho), outros, para a avaliagiio dos valores relacionados com os vérios papéis de vida
(planeamento de vida).

- A avaliagio da educagio para a carreira — procura ajudar os clientes a estruturar
melhor as suas intengdes subjacentes (eu de carreira) através do comportamento realista
¢ intencional (eu vocacional). A avaliagio da educagdo para a carreira tem-se centrado,
tradicionalmente, na avaliagio do problema, avaliando a adaptabilidade de carreira, isto
&, a prontiddo para realizar escolhas de carreira realistas e para dominar as tarefas de
desenvolvimento vocacional. A educagfio para a carreira cenira-s¢ no aumenio da
adaptabilidade, razfio pela qual as avaliagdes deverdo identificar as atitudes, convicgdes
e competéncias que é necessario desenvolver ou alterar (Savickas, 2004).

Como ficou aqui ilustrado, existem vérios tipos de instrumentos e técnicas de
avaliagfo em intervengdo vocacional,

A avaliagio realiza-se em fungdio de quatro grandes questdes: diagnostico,
orientagdio, selecgdo e tratamento ou mudanga.

Diagnéstico — leva a um progndstico, ou seja, a uma previsdo sobre o percurso
do caso e facilita a comunicagfo entre especialistas (Nelson, 1988).

Orientagéio — ou conselho psicolégico, permite que o estudo psicolégico de um
sujeito (individuo, par ou grupo) se realize com a finalidade de ajudar na tomada de
decisdo ou no estabelecer planos de acgfio para o futuro (Fernindez-Ballesteros, 2005a).
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Selecgdo — quando as informagBes recolhidas sobre o sujeito ou grupo de
sujeitos servem para escolher as pessoas mais aptas para o desempenho de uma
determinada actividade previamente especificada (F ernandez-Ballesteros, 2005a).

Tratamento ¢ mudanga - pede-se a avaliagdo porque se deseja intervir para

produzir mudangas positivas nas condutas (Fernindez-Ballesteros, 2005a).

Enquanto que os objectivos cientificos do diagndstico, da orientagio e da
selecgio poderiam reduzir-se a umas operagdes basicas, como a classificagdo, a
descricfio e a predigdo do comportamento, o tratamento ¢ a mudanga requerem uma
explicacio do comportamento objecto de estudo. Daqui se conclui que objectivos de
avaliagiio diferentes requerem procedimenios de actuagio diferentes. O diagnostico, a
orientagfio e a selecgio necessitam da predigdo do comportamento, € podem realizar-se
através de uma planificagiio metodolégica de observagdes e correlagdes; a mudanga de
conduta requer a planificagio, administragdo e avaliagio de intervengdes e nesse caso &
necessario a utilizagio de métodos experimentais ou quasi/experimentais (Fernandez-
Ballesteros, 2005a), os quais descrevemos mais a frente.

O numero de etapas a realizar, quando se planifica o processo de avaliagdo,
dependera de, se os objectivos sdo de diagnéstico, orientagdo, selecglio ou se ¢
necessario uma investigagio para chegar & desejada mudanga comportamental e 4 sua
avaliagfio. Em resposta a esta diversidade de objectivos, Fernandez-Ballesteros (2005a)
propds dois processos sequenciais: “descritivo-predictivo™ (anteriormente denominado
correlacional, devidlo 4 sua base metodologica) e “interventivo-valorativo”
(anteriormente denominado experimental, atendendo também ao método basico).

1) Quando o pedido é de diagnéstico, orientacdio ou seleccio, Fernandez-
Ballesteros (2005a) refere que a maioria dos autores considera que s&o quatro as etapas
basicas do processo de avaliagdo: 1) primeira recolha de informago; 2) formulagfio de
hipéteses e deducio de enunciados contrastaveis; 3) contrastagfio; 4) comunicagdo de
resultados: o relatério/ informagio.

1° Fase — Recotha de informacdo: Em principio, quando se faz uma avaliagdo
psicolégica, o avaliador coloca-se como um avaliador participante e como receptor de
informagdo sobre o caso. Nesta fase ¢ necessario recolher dados suficientes sobre os

seguintes aspectos: a) especificar o pedido e fixar objectivos sobre o ¢aso; b) estabelecer
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as condigBes histéricas e actuais pertinentes para O caso (biologicas, sociais €

ambientais).

2° Fase — Formulagio de hipéteses e deducfio de enunciados verificiveis:
Coincide com a actividade de colocar pressupostos verificiveis sobre o caso e realiza-se
em fungdo das observagdes e informagdes recebidas. Esta 2° fase tem dois momentos
basicos: a) formulagio de hipdieses, nas quais se comega por analisar a informagdo
obtida com base nas observacBes realizadas e no seu ajustamento aos conhecimentos
gerais e especificos, estabelecendo as hipoteses, formulando o que se podera chamar
uma “teoria sobre o caso”, e b) dedugfio de enunciados verificavels, na qual se decide
com que instrumentos se vai operacionalizar cada uma das variaveis presentes, em cada
uma das hipéteses formuladas. E importante realizar a lista de varidveis implicadas e
seleccionar os testes e técnicas concretas com oS quais se vai avaliar, assim como 0
procedimento a seguir na avaliagio, de forma que as hip6teses se possam verificar.

Segundo Fernandez-Ballesteros (20052) a logica do método cientifico leva-nos a
realizar a seguinte afirmagdo: “se a hipotese & verdadeira, entdo [...] o sujeito obtera
uma determinada pontuagfio na variavel X, medida pelo instrumento Y, mediante o
procedimento Z” (p. 71).

3* Fase — Contrasta¢io: administraciio de testes e outras técnicas de
avaliacdo: Esta fase subdivide-se em duas: administragio dos testes ¢ técnicas
seleccionados através do procedimento estabelecido, ¢ a analise dos resultados para a
comprovago das hipéteses (Fernandez-Ballesteros, 2005a). Depois de analisados o0s
resultados de testes e técnicas administrados tendo como base a hipétese, pode-se passar
3 integragdo de todos os tesultados e a sua comunicagfio ao cliente. Se nfo se vier a
verificar a contrastagio do pressuposto, colocam-se novas hipéteses (Fernandez-
Ballesteros, 2005a).

4* Fase — Comunica¢iio de resultados: o relatério / informagdo: Todo o
processo de avaliagio termina com a integragdo dos resultados obtidos e a sua
comunicagdo ao cliente, oralmente ou por escrito. Isto é uma condigfo cientifica, e um
requisito ético que o psicologo deve cumprir (Fernandez-Ballesteros, 2005a). Na
transmissdo desses resultados deve-se dar resposta ao pedido do cliente e aos objectivos

da avaliagfio.
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2) Quando o pedido ¢ de mudanca (necessita, explicitamente, de uma
explicagiio da conduta a mudar) o avaliador tem que adoptar uma variante do processo,
na qual, na hora de comprovar as hipoteses funcionais, se exige uma intervencéio e a sua
avaliagio. Quando os objectivos sdo considerados de intervenglio, © Processo de
avaliagfio inclui quairo momentos essenciais: 2) a avaliagdo inicial, a qual é coincidente
com O Processo descritivo-predictivo (deserito anteriormente); b) um plano de
intervengiio e sua avaliagdo; c) a administragdo da intervengio e a avaliagdo continuada
deste; d) a avaliagio, tanto de hipdteses funcionais formuladas no plano, como do
{ratamento administrado, que termina com um seguimento. Ou seja, sdo desenvolvidas
as quatro fases do processo descritivo-predictivo e trés fases que s&o apenas do processo
interventivo-valorativo (Femandez-Ballesteros, 2005b). A avaliagdo deve, entdo,
realizar-se antes, durante e depois de qualquer intervengdo. SO através de uma cuidada
avaliagio se pode desenvolver uma intervengfio adequada, a qual, por sua vez, necessita
de uma adequada avaliagiio e na medida do possivel de um seguimento.

Como j4 foram descritas as primeiras quairo fases, vamos agora descrever as

altimas trés fases.

52 Fase — Plano de tratamento/ intervencio e a sua avaliagdo: O pedido leva
consigo uma intervengdo que exige conhecer 0 €aso concreto, ou seja, saber quais s30 as
condicBes que causam ou mantém O problema comportamental que necessita de
mudanga, mediante a pré-avaliagio levada a cabo através do processo descritivo-
predictivo. Depois de elaborados e analisados esses Tesultados, estabelece-se um
conjunto de hipoteses funcionais, que constituem a teoria sobre o caso. Isto €, o que
constitui o problema, quais as variaveis dependentes e quais as varidveis causais e/ou as
que estdio associadas funcionalmente a0 problema, porque se supde que o mantém e ou
controlam.

Para se planificar a intervengfo, deve-se ter em conta o que foi analisado ao
nivel do processo descritivo-predictivo e a partir dai é possivel desenhar a interveng#o
que se vai aplicar. Neste momento 50 necessarias trés tarefas: A) Teoria sobre 0 caso
(selecglio das varidveis dependentes, independentes e decisdes sobre as medidas e
critérios de mudanca), B) Selecgdo das técnicas de intervengdo e das varidveis
potencialmente contaminadoras, e C) Selecgio do desenho de avaliagdo, que

descreveremos a seguir.
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A) Teoria sobre o caso:

1 — Selecgdio das variaveis dependentes e independentes — Aplica-se uma
intervengdo porque se supde que o problema objecto de estudo esta relacionado com
uma determinada variavel. E esta varidvel (independente) que se vai manipular na
intervengéo.

2 - a) Selecgfio de medidas de varidveis dependentes e independentes — O
segundo passo ¢ definir os instrumentos ¢ as medidas que v8o permitir operacionalizar
as varidveis implicitas na teoria sobre o caso. Apesar de no processo descritivo-
predictivo se terem recolhido um conjunto de medidas, tanto de varidveis dependentes,
como das supostamente independentes, é possivel que algumas delas n#io sirvam (pelas
suas caracteristicas psicométricas ou técnicas) e que scja necessario recorrer a novas
medi¢Ses na hora de aferir a avaliago.

b) Tipos de medidas de mudanga - Fernandez-Ballesteros (2005b)
considera que existem dois tipos de mudanga (agregadas e moleculares). As medidas
agregadas s#o aquelas que resultam de testes standards, cujos resultados provém de um
conjunto de elementos de um determinado teste, os quais se associam (e as vezes, s¢
ponderam); daqui resulta que, a pontuagio directa final é a soma de um grupo concreto
dos elementos do teste, a qual é, no final, convertida numa pontuagio standard. As
medidas moleculares sfo agquelas que rtesultam de instrumentos especificos (nZo
standard) de medida ¢ geralmente, sdo expressas segundo pardmetros de ocorréncia,
frequéncia ou duragfo, os quais levam a uma pontuago total, que ¢ a soma ou a média
desses comportamentos.

¢) Caracteristicas de qualidade das medidas de mudanga - Segundo
Fernandez-Ballesteros (2005b) as medidas que servem de base a avaliagdo de uma
intervengdo devem ter trés caracteristicas: fiabilidade, validade (ou exactidéio) e
utilidade. De seguida, serd apresentada uma breve informag¢iio de como estas
caracteristicas devem ser ufilizadas para seleccionar as medidas de mudanga no
processo de avaliagfio interventivo-valorattvo.

Fiabilidade, propriedade de medida que faz referéncia ao seu potencial erro (ou
erro de medida). Esse erro pode advir de diferentes condig3es de prova: o tempo em que
se aplica (fiabilidade teste-reteste, estabilidade da medida), a objectividade do registo ou
observagiio (ou fiabilidade inter-juizes, entre observadores, entre entrevistadores) e, se
conta com uma medida de agregagio, a relagfio que existe entre os elementos que
constituem o teste ou instrumento de medida (consisténcia interna). Quando se
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seleccionam as medidas a avaliar numa intervengdo, tem que se controlar, para que as
mudancas observadas depois da intervengio sejam devidas a esta e ndo a diferentes
fontes de erro de medida (o tempo, o observador, o avaliador, etc).

Validade, um instrumento é vélido se mede o que pretende medir. Quando se
seleccionam os instrumentos que vdo medir as mudangas causadas pela intervengdo,
devem-se escolher aqueles que, nos seus manuais, apresentam adequadas propriedades
de medida. Seleccionar os instrumentos mais validos para operacionalizar as variiveis
de intervengdio nfio sera suficiente, por duas razbes: porque um instrumento pode ser
vélido para medir um constructo, mas nfio ser adequado para verificar as mudangas
produzidas pela intervengo, porque um instrumento pode apresentar diferentes indices
de validade (de conteido, de critério, e de constructo) mas nio ser sensivel 2
intervengfo dessa variavel.

Utilidade, as medidas que se utilizam quando se esta a planificar a intervengdo €
a sua avaliagio devem ser sensiveis (no sentido de que a intervengdio pode actuar sobre
ela com facilidade) e eficientes (no sentido do seu cusio — eém tempo, pessoas, €
recursos).

3 - Critérios e objectivos de mudanga — Depois de estar decidido quais vdo ser as
medidas que vio servir para avaliar o tratamento e as hipoteses, deve-se estabelecer em
que medida as pontuagdes obtidas antes do tratamento pelo sujeito, serdio alteradas
depois do mesmo. Dever#io ser trés os critérios de mudanga formulados: Estar de acordo
com as necessidades e pedido do cliente/ sujeito e terem sido discutidos com ele; ser
realista (nunca irrealista ou dificilmente alcangavel); estar devidamente calendarizados

(no sentido de quando podem ser alcangados e por que ordem).

B) Selecciio das técnicas de intervenciio ¢ das varidveis potencialmente
contaminadoras:

Nesta fase deve-se ter conhecimento de que avaliar ndio chega, € necessario ter
grandes conhecimentos de intervengio psicologica. As perguntas que se devem colocar
neste momento sdo: Com gquem ¢ como se vai manipular a hipotética varidvel
independente? Que condigBes podem estar a contaminar o tratamento escolhido?

1) Selecgio das técnicas de intervengfio: O papel que a intervencdo exerce no
desenho avaliativo e os critérios que devem guiar a selecgdo da intervengdo, podem
condicionar o desenho e a avaliagio da intervengo. Quando se selecciona uma

intervengdo, selecciona-se uma técnica especifica de manipulagdo da variavel
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independente e nio a varidvel independente, que deve ter sido avaliada e seleccionada
previamente. Por isso, depois da intervengdo devem-se comprovar os efeitos desta, nfio
s6 na varidvel dependente, mas também nas medidas registadas da variavel
independente. Assim, deve-se comprovar que a intervenciio foi capaz de modificar a
varidvel independente e, que se obfeve a mudanga esperada na varidvel dependente
(Fernandez-Ballesteros, 1994). Mesmo que ja existam indicadores sobre a avaliag3o da
intervenciio escolhida, isso nio quer dizer, que OS Mesmos Se encontrem no caso da
intervengfio que se esta a realizar no momento, por &ssa razio, a avaliagio da
intervengio & sempre necessaria quando se quer falar de eficacia (propriedade duma
intervencio que compara os custos com a obtengio dos seus objectivos), efectividade
(produz efeitos no contexto clinico em que se aplica — relevancia clinica ou social) e
eficiéncia (consegue os seus objectivos mediante desenhos controlados - relevancia
experimental).

2) Avaliagio e controlo das varidveis potencialmente contaminadoras - todas as
condigBes que podem ser relevantes para as intervengdes deverdo ser submetidas a

avaliagdo e controlo, neste momento do processo interactivo-valorativo.

C) Selecciio do desenho avaliative:

Antes de passar a desenhar ¢ administrar a intervengdo, ¢ necessirio seleccionar
o desenho de avaliagdo. Um desenho de avaliaglio é um plano de ac¢lio que estabelece
quem vai ser avaliado, com que medidas e em que momento (do processo de avaliagdo —

intervengdo — valoragio).

6* Fase — Intervenciio - desenho e administracio: A intervengio tem como
objectivo alterar o comportamento ou outras condigdes psicolégicas do sujeito. Nesta

fase entrelagam-se actividades de intervenggo e de avaliagdo.

7% Fase — Avaliacdo: Esta fase pretende dar resposta a questdo “alé que ponto se
alcangaram as mudangas de comportamento previamente estabelecidas?”.

Através do método cientifico somos levados a colocar trés quesides: A
intervenciio serviu adequadamenie para manipular as varidveis independentes?
Alcangaram-se os objectivos de mudanga? N&o apareceram outros problemas? Se se
produziram as mudangas esperadas (¢ nfo surgiu nenhum outro problema), estas v&o ser

atribuidas 3 intervengio e 18m que se aceitar como provadas as hipoteses interventivas.
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Quando se trata de intervir, numa primeira fase avaliativa, o psicologo necessita
de testar uma hip6tese sobre o caso, mediante testes e outras técnicas de avaliagdo. Isto
¢ imprescindivel para chegar 2 um modelo teorico sobre o caso e com base nesse
modelo, estabelecer as predigdes da mudanca, nas quais se articulam as varidveis
dependentes e independentes (e potencialmente contaminadoras) e as técnicas de
intervengfio. Depois de terminada a intervengdo tem que se proceder de novo a
avaliagfio dos resultados, que nos permitira testar as hip6teses interventivas e a eficacia
da intervengfio.

Quando os dois processos se sucedem, © descritivo-preditivo precede ©
interventivo-valorativo e como se pode constatar, a avaliagio encontra-se presente em
todas as fases do processo de mudanga. Por vezes, o psicologo que realiza a intervengéo
ndio é o mesmo que faz a avaliagio, mas independentemente disso, a avaliagfo deve ser
realizada antes, durante e apés qualquer intervengdo, independentemente, do enfoque
tedrico da teoria que se aplica.

Neste contexto, a avaliagio de programas pode e, em nosso entender, deve ser

encarada como uma investigagdo aplicada, como justificamos a seguir.
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2 - A Avaliagédo de Programas como Investigagdo Aplicada

A avaliagio de programas € um processo para gerar formas Teis de
compreensio sobre a intervengdo. Este sentido de utilidade tem que ser entendido como
a possibilidade de utilizar a interven¢io como um Iecurso critico, para melhorar os
processos de acgdo educativa, razio pela qual, a nivel metodolégico pode entender-se
como um processo de investigaglio avaliativa (Martinez-Mediano, 1997). Apesar da
avaliagio de programas ser uma actividade de investigag3o, a avaliagdo e a investigagio
ndo s3o termos intercambiaveis. A avaliagio de programas ¢ um caso tipico de
investigagfio aplicada, podendo até falar-se de investigaciio avaliativa (Hernandez &
Olariaga, 2000).

A investigaglo avaliativa tem-se vindo a perfilar com uma metodologia que tem
terminologia prépria, um conjunto de ferramentas conceptuais e analiticas especificas e
uns processos e fases bem definidos. Para Alvira (1991) algumas circunstincias que
contribuiram para este campo de actuagdo sdo: a) A maior interrelagfo enire as
actividades de avaliagio e a programagio. A avaliagdo, numa perspectiva cléssica,
realizava-se depois das actividades de planificaggo, programagio e desenvolvimento da
interveng@o, actualmente, ambas caminham de forma paralela; b) A investigac3o
avaliativa é investigagiio, mas ¢ mais que investigacfio, uma vez que se eniende como
um processo, cuja finalidade ¢ aplicar procedimentos cientificos para acumular
evidéncias validas e fiiveis sobre a maneira e o grau, no qual um conjunto de
actividades produz resultados ou efeitos concretos. E tentar determinar o valor da ac¢do
educativa, procurar solugdes para problemas concretos ou melhorar as esiraiégias de
actuagdo; c) Produz-se uma maior implicagio das partes interessadas (observagio
participante, investigagio accfio...); d) Podem-se integrar estratégias de investigag@o
muito diversas, tanto quantitativas, quanto qualitativas e possibilita a utilizagdo
simultdnea e sucessiva de diferentes metodologias para o tratamento dos temas objecto
de estudo e interveng3o. Ser4 a natureza especifica do programa e 2 pericia do avaliador,
que posteriormente determinarfo a utilizacfo de uma ou vinas opgdes.

A investigago avaliativa é um modo de investigacdo que implica um processo
rigoroso, controlado e sistemdtico de recolha ¢ analise de informagiio fidvel e valida,
para tomar decisdes sobre um programa educativo.

A avaliagio distingue-se da investigagdo pelos objectivos e ndo pelos métodos.

No entanto, De la Orden (1985) faz referéncia a necessidade de diferenciar ambas as

66



tarefas, indicando como caracteristicas proprias da investigagfio avaliativa, as seguintes:
a) Os juizos de valor acompanham o desenvolvimento de todo o programa, desde a
seleccdo do programa em estudo, até  aplicago de metodologias concretas; b) E dificil
e is vezes até inadequado formular hipéteses precisas; ¢) A replicagio ¢ praticamente
impossivel, dadas as caracleristicas quase irrepetiveis, na execugfio de um programa de
intervengdo; d) A recolha de dados esta condicionada pela viabilidade do processo; e)
Muitas variaveis relevantes s6 sdo susceptiveis de um controlo superficial, limitando,
por isso, a utilizagio de desenhos de cardcter mais experimenial, f) As decisdes
importantes, em relagdo 4 paragem, substitui¢do ou repetigdo de programas, ndo sdo
competéncia do avaliador; g) O relatorio /a informagdo deve adaptar-se as exigéncias de
quem o financia.

A caracteristica basica da investigagfio avaliativa é levar-se a cabo durante o
processo de intervengfio. A investigagio é uma prioridade secundéria, o que leva a
pensar que a avaliaglo / investigaco tem que adaptar-se ao contexto do programa e
perturbar 0 menos possivel o seu desenvolvimento (Weis, 1982).

O principal objectivo da investigagdo aplicada ¢ a utilizagio do conhecimento
para a acg¢fio, para a intervengdo e para a melhoria. Esta melhoria tem ainda mais
significado no caso da avaliagio de programas educativos (De Miguel, 1999).

O processo de avaliagio de programas deve conceber-se como uma verdadeira
estratégia de investigagfio sobre 0s processos educativos, cujos resultados deveriam
orientar 0s processos de intervengfio. Investigag3o e intervengo apoiam-se
mutuamente. A intervengio tirard partido da investigagfo, na medida em que esia se
estende 2 resolugdo de problemas praticos. Em toda a situagdo educativa é possivel uma
dupla intervengfio, por um lado é necessario conhecer e explicar a situagfio ¢ por outro
compreender e melhorar. A preocupagfo por saber, junta-se a preocupago de actuar.
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3— O Psicélogo como Avaliador /investigador da Intervengdo

Segundo Sanz-Oro (2000), actualmente o orientador pode ser considerado como
um investigador da ac¢@io. Para o mesmo aulor, 2 avaliagdo de programas pode ser
considerada como uma forma especifica de investigagio-acgao.

Para Taveira (2004) é importante que 0S psicologos que se enconiram nos
Servigos de Psicologia e Orientagfio “se tomem cada vez mais cientistas aplicados do
comportamento” (Taveira, 2004, p 228), com mais conhecimentos do processo de
ensino-aprendizagem e com interesse & competéncia no processo de investigacio.

Pensamos que é muito vantajoso para os praticos, incorporarem actividades de
investigagio nas suas tarefas didrias. O orientador, pela necessidade de prestar contas
das suas actividades, necessita de introduzr rapidamente, nas suas actividades
profissionais, mecanismos que sirvam para documentar ou justificar que os servigos que
oferece sdo eficazes. Por essa raziio ¢ importante, que para além de ser consumidor de
resuliados de investigagdes, sgja também produtor.

Segundo Whinston (1996) existe uma série de analogias, entre as fases que
correspondem a boas praticas de orientagdio e a investigacdo de resultados.

A primeira fase da investigagio ¢ identificar o que se vai investigar; na da
intervengfio ¢ identificar quais sfo as necessidades dos clientes objectos da actividade.
Num modelo de investigagio/ acgdo tenta responder-se a uma série de questOes: E
eficaz o trabalho do psicologo? Que efeitos produz? Ha melhorias nos clientes como
resultado dos modelos de intervengdio, que se adoptaram no programa de orientagio?

A segunda fase da investigagfio ¢ formular o desenho da investigagfio; na da
intervengdo ¢ a formulag@o de metas a alcangar no processo de orientagfio. A selec¢io
do desenho de investigaglio a seguir e a utilizag3o das metodologias correspondentes
depende dos recursos, do contexto onde trabatha o orientador e das questdes que deseja
investigar. A finalidade de qualquer estudo é alcangar conclusdes que estgjam bem
fundamentadas e estas sO se conseguem obter se o desenho de investigagio estiver
cuidadosamente seleccionado. Quando se desenha um estudo de investigagio, também
tem que se ter em conta os aspectos €ticos.

A ferceira fase da intervengio ¢é estabelecer os mélodos que asseguram a
integridade do tratamento e as medidas dos ganhos, ou seja, € perguntar até que ponto a
intervenciio que tinha sido pensada, foi realmente levada a cabo. Bastaria perguntar aos

orientadores o que é que fizeram ao longo de todo o programa ou entiio registarem todo
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o processo mediante a técnica de andlise de tempo (Fairchild, 1986). Os praticos
necessitam encontrar métodos pragméticos para determinar se as suas intervenges
estdo a produzr os efeitos esperados. Estes efeitos ndio se podem obter sem a existéncia
de medidas solidas, que permitam comprovar as mudangas produzidas. No entanto, 0$
resuliados muitas vezes dependem de, se a eficacia ¢é avaliada pelos clientes,
orientadores, avaliadores ou observadores externos.

Lambert, Ogles ¢ Masters (1992) estabeleceram um esquema conceptual para
categorizar medidas de resultados, que facilitam aos préticos e investigadores. A
primeira dimensfio ¢ o contendo, com as categorias de papel intrapessoal (afecto,
conduta, cogni¢do), interpessoal e social. A segunda dimensfo ¢ a fonte de informacfo
de resultados e inclui auto-informagdo do cliente, avaliacio do orientador, observador
capacitado e outras fontes relevantes ou institucionais. A terceira dimensdio vem
definida pelos métodos ou tecnologias utilizadas para a recolha de dados que podem ser
categorizados em avaliagfio, descri¢do, observagdo e status. A quarta dimens3o ¢ a
orientagiio temporal e implica se o instrumento tenta medir uma caracteristica estavel ou
uma caracteristica instavel. O facto de seleccionar muitas medidas de resultado ¢ para
obter uma informagiio compreensiva.

A quarta fase da investigaglo ¢ a recolha de dados. Nesta fase é muito
importante a cooperacio entre os psicologos ¢ 0s clientes. Um projecto pode melhorar
muito se, desde o inicio do processo de investigaglio, contar com a participagio dos
orientadores. Se os orientadores colaborarem nos estidios de planificagéo, serd mais
provéavel que continuem depois com a 4rdua tarefa de recolher os dados. Os clientes
também se sentirio mais implicados, se perceberem as finalidades que se querem
alcangar com o projecto de investigagdo. A recolha de dados pode fazer-se através de
registos escritos, registos orais ou observactes de condutas (Johnson & Whitfield,
1991). Nesta fase as questdes éticas voltam a ter que ser consideradas, especialmente o
consentimento dos participantes e a confidencialidade dos dados.

A quinta fase é a andlise dos dados, e nesta, alguns praticos assustam-se € ndo
querem participar, uma vez que véem a investigagio sujeita a andlises estatisticas
excessivamente complexas. No entanto, hoje, com a existéncia de programas estatisticos
assistidos por computador, esta tarefa fica facilitada. Além disso, se o desenho &
qualitativo, utilizam-se métodos descritivos, o que produz uma meNor recusa.

A sexta e Gltima fase é a interpretagio e conclusdes. Esta fase ¢ a mais

gratificante, uma vez que se irata de compreender, se em fungio dos dados disponiveis,
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o nosso programa de intervengfo produziu os efertos que desejavamos conseguir. No
entanto, a interpretagdo de resultados ¢ uma tarefa complexa, que vai para além de
enconirar diferengas estatisiicamente significativas. A interpretagdo estatistica
tradicional esti a ser ultimamente criticada, porque ndo da garantias que os resultados
tenham um significado pratico. Alguns investigadores estdo a propor novos métodos
para interpretar os dados, que reflectem mais fielmente esse significado pratico. Na
interpretago de resultados de um processo de investigagfio, a acgdo esta findamentada
nas caracteristicas proprias da dita investigagdo e no significado que adquirem os
resultados para os clientes de um determinado contexto. Os resultados obtidos
necessitam de ser cuidadosa e objectivamente examinados, para que as conclusdes
sejam validas. E preciso ndo esquecer que o objectivo final ¢ o de avaliar aquilo que
oferecemos a0s nossos clientes ¢ que, portanto, os resultados que obtemos constituem
claros indicadores da qualidade dos servigos. Assim, Johnson e Whitfield (1991)
referem a existéncia de trés niveis de resultados, produto de um programa de orientago:
resultados iminentes (competéncias) de um processo especifico; resultados intermédios
ou terminais (metas) quando se finaliza um ciclo do sistema educativo ¢ resultados de

longo prazo, que se referem a estudos de seguimento de um aluno }4 fora do sistema,
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4 — Processo de Avaliagcdo de Programas

Almeida e Melo-Silva (2006), consideram que a avaliaggo tem um papel central
no contexto da Orientagdo Vocacional, Profissional ou de Carreira e que é necessario
avaliar os processos e resultados da intervengo. E sobre estes dois altimos aspectos que

nos vamos debrugar ao longo deste ponto.

O que ¢ a avaliaciio de programas

Podem distinguir-se duas caracteristicas do objecto a avaliar: a complexidade
dos eclementos que O constituem ¢ o comtexto de aplicagdo (F erniandez-Ballesteros,
1994). Ao longo da historia da avaliagio de programas, 0s autores fizeram avaliag#o de
diferentes formas, com diferentes juizos de valor. Assim a Organizagio Mundial de
Satde (1981), distingue seis formas de examinar o valor de um programa: Pertinéncia;
Suficiéncia; Progresso; Eficiéncia; Eficacia; e Efeitos.

- Pertinéncia, medida na qual o programa responde a necessidades concretas da
populacio atendida,

- Suficiéncia, medida a partir da qual se pretende saber em termos tedricos, se as
acgles estabelecidas podem ser suficientes e adequadas para conseguir os propositos
gue se pretende alcangar;

- Progresso, a avaliagdo do progresso (formativo ou de processo) é aquela que se
realiza durante a implementagio do programa, pretendendo determinar como este estd a
actuar;

- Eficiéncia, refere-se  relagiio entre o valor dos resultados obtidos ¢ dos meios
disponiveis;

- Ffic4cia, refere-se A existéncia de provas de que os objectivos estabelecidos no
programa foram alcangados;

- Efeitos, a avaliagio dos efeitos é a medida através da qual um programa

alcangou uma série de efeitos.

Outros autores, como por exemplo Rutman (1980), assinalaram a importincia de
avaliar aspectos relacionados com o processo de planificagdo, desenho e implementagio
do programa de que se pretende analisar a validade da avaliagio. Ou seja, a validade da
avaliagiio dum programa implica a medida na qual um determinado programa esta em
condigdes de ser avaliado. Esta, por sua vez, depende de, até que ponto o programa foi
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bem planificado, e até que ponto podem existir barreiras que dificultem a avaliag%o. Por
essa 1azdo, para se fazer a avaliagfio, uma das primeiras tarefas gue o avaliador tem que
ter, ¢ clarificar com os clientes o que se vai avaliar. A este proposito, no Simposio sobre
Problemas e Solugdes para Avaliar Programas e Servigos do Desenvolvimento de
Carreira (Canad4), emergiu um modelo de avaliagio no qual se consideram trés
dimensdes: Entradas; Processos; e Saidas (French, Hicbert & Bezanzon, 1994).

As Entradas referem-se as condigdes e recursos oferecidos pela instituigfo para
serem usados pelo cliente e pelo psicologo. Consistem em itens como regulamerntos,
oportunidades de treino, recursos da instituic3o para o uso do cliente e psicologo (e.g
biblioteca, computadores, envolvimento de um administrador ou supervisor, orgamentos
para o desenvolvimento profissional da equipa ao longo do programa). Os programas
com entradas mais precirias, provavelmenie &m dificuldades em atingir resultados
favoraveis.

Os Processos, por sua vez, s30 0s meios usados para prestar um determinado
servigo. Variaveis do processo incluem dimens8es como: 0 aconselhamento individual,
o aconsefhamento de grupo, os seminérios de grupo, a instrugio em sala de aula, 0
aconselhamento de colegas e auto-ajuda, entre outros. Provavelmente, nenhum processo
isolado é universalmente adequado a todos os tipos de psicologos, clientes ou resultados
de eiapas de desenvolvimento de carreira. A formagfio de grupo pode ser muito
adequada para alguns objectivos do programa, enquanto que processos individuais, de
pares ou de auto-ajuda poderdo ser mais adequados para outros. O mais imporiante ¢
identificar que tipos de processos funcionam melhor com o tipo de recursos dispontveis
da equipa e com o tipo de resultados que estdo a ser procurados pelo cliente.

As Saidas s3o os resultados directos dos processos de intervengio, resultados de
aprendizagem que derivam directamente do programa ou intervengdio. As variaveis de
Saida incluem capacidade para resolver problemas, capacidade para tomar decises,
capacidade de auto-administragio e outros resuliados para desenvolver capacidade,
como planeamenio financeiro, enirevistas ou assertividade. As variaveis de saida
também incluem alteragio no contexto social, motivagdo do cliente & alteragdo, auto-
consciéncia e todas as alteragdes de aprendizagem do cliente (capacidades,
conhecimentos, atitudes) que podem resultar de um programa/ servigo.

Em conjunto, estes trés dominios da avaliagdo, criam um forte elo entre, que
recursos entram no programa/ servigo de desenvolvimento de uma carreira, © que ocorre

durante a prestagio do programa/servigo e os resultados que derivam directamente do
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programa/servigo. Ou seja, atraves da avaliagio deve-se aprofundar o conhecimento
sobre o porqué do programa ser eficaz, com quem, sob que condigies e com que
resultados (Flynn, 1994).

Cronbach (1982) chama a atengio para que toda a avaliag8io coadjuva uma série
de componentes bésicos. Em primeiro lugar o objecto de avaliagio (o programa); em
termos metodologicos, um programa supde um conjunto de manipulagdes que foram
programadas para serem implantadas numa determinada realidade socio-ambiental. Este
autor sublinha a importincia do contexto na avaliag@io de programas, com vista 3
generalizagdo dos resultados de um programa

Segundo Femnandez-Ballesteros (2001), sio quairo os objectivos da avaliagio:
Contraste de teorias, partindo do principio que a avaliagdo de programas tem uma
metodologia cientifica e que o programa tem uma teoria por iras, uma das suas fungdes
& o contraste de teorias; ActualizagSes sobre o programa, a avaliagdo de programas tem
como um dos principais objectivos, tomar decisdes ao nivel da intervengdo podendo
passar por eliminar, substituir ou melhorar o programa, Justificagfio de decisdes, a
avaliagdo & utilizada como forma de justificar as decisGes tomadas; Contabilidade
piblica e base para novas decisdes orgamentais, sdo apresentados os programas e 0s
or¢amentos, depois s3o apresentados os resultados que irio permitir novas decisdes

orgamentais.

Objectivos de avaliacdo de programas

Pelo que foi referido acima, parece nfo restarem davidas em relagdio a
necessidade de se fazer avaliagdo de programas de orientagfo.

Em meados do século XIX comegou a tomar-se consciéncia da necessidade das
decisBes educativas se basearem em dados objectivos, o que levou ao desenvolvimento
de técnicas de medida psicologica. A historia das disciplinas psicométricas e de
avaliagfo psicologica formam parte substancial deste empenho de objectivar a medida
das caracteristicas do comportamento humano.

Embora até aos anos 30 ndo se possa falar propriamente de avaliagio de
programas educativos, ¢ obvio que em etapas anteriores se tinha realizado algum tipo de
avaliac3o das acgBes educativas. No entanto, a avaliag@o de programas, como conjunto
organizado de acges avaliativas que conduzem a formulagdo de um juizo de valor
acerca de um programa e a uma tomada de decisfo acerca das mudangas necessarias, ou

mesmo com o fim de incrementar a sua eficécia, sé aconteceu apés o primeiro tergo do
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século e tem como pioneiro indiscutivel Tyler (1942). Segundo Santacana e Benito
(2001), na Europa ¢ de forma mais concreta em Espanha, o interesse pela avaliagdo de
programas s6 apareceu nos anos 80.

OCDE (2005) reforga esta ideia com o argumento de que os servicos de
Orientagio tdm que ser avaliados e que uma das formas de isso poder acontecer é
através da avaliagfio de programas. Argumenta que os decisores tém que tomar decisdes
que podem passar pelo refor¢o ou corte de financiamento e que serd muito importante
que haja uma boa avaliagio, que disponibilize dados correctos para que se possa decidir
correctamente.

Pinto (2004b), também sugere que se deve continuar a investir no
desenvolvimento, implementagdo e avaliago dos efeitos dos programas de intervenggo
vocacional, em contexto escolar, no sentido de se alargar a cobertura dos diferentes
graus de ensino, e especificidade de destinatarios. No entanto, a avaliagdo tendo como
referéncia normas de qualidade, ndo é pratica comum a maioria dos paises e 0 nosso ndo
foge a regra.

S6 avaliando & que se consegue perceber se o programa esta ou nfo a funcionar,
e mesmo nessa situagdo, pode funcionar lindamente para uma populagdo ¢ ser
completamente desajustado para outra. Assim, & necessario avaliar para ter dados sobre
o processo de aconselhamento de carreira, para se saber o que funciona € com que
clientes e em que condigdes (Melo-Silva & Jacquemin, 2001).

Sera de grande utilidade a existéncia de uma avaliag@o credivel dos servigos,
para que os decisores possam decidir se continnam a investir, se aumentam o
investimento ou se o reduzem. Para os técnicos, também serd muito importante saber se
as técnicas e os recursos que estdo a usar, estio a alcangar os objectivos que se
propunham.

Um estudo realizado em centros de aconselbamento no Canada, perguntavam
a0s conselheiros e administradores do centro se faziam avaliagdo formal da intervencdo
realizada. 40% dos profissionais ndo realizavam qualquer tipo de avaliagio ¢ menos de
/4 avaliavam o impacto da intervengfo sobre o cliente. A maioria dos decisores
politicos apoia-se em dados muito limitados, quando procede & avaliagdo dos meios, dos
processos ¢ dos resultados dos servigos. Muitas vezes, também nfio tem informagfo
relativa as despesas publicas com os Servigos de Orientagdo Escolar e Profissional.
Assim, torna-se dificil aos decisores, conhecer quais 0s beneficios proporcionados pelo

seu investimento.
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Fernandez-Ballesteros (1983) refere que nalguns paises a avaliagio ¢ uma rotina
e os cidadios exigem estar informados dos resultados dos seus impostos, ndo 56 em
termos de infraestruturas, mas também, em termos de indicadores de resultados da
aplicag@io de programas de intervengo. No entanto, a pertinéncia da avaliagdo nfio & s6
para justificar as medidas politicas ¢ 0s gastos publicos, mas também & necesséria se se
pretende uma constante mefhoria e aperfeigoamento nas intervengdes.

A avaliagio de programas da informagdes que permitem tomar decisSes sobre
uma intervengdo (Cronbach, 1981), permitira decidir se o programa deve continuar a ser
implementado, eliminado ou modificado. Esta avaliagio pode ser realizada a dois
niveis: Avaliagio do processo de implementagéo (avaliagiio formativa ou de processo);
e Avaliaggo dos resultados (avaliagBo sumativa, de resultados ou impacto).

Alguns autores opuseram estas duas formas de avaliar, no entanto, como &
referido por Rutman (1980), citado por Fernandez-Ballesteros (2001, p. 23) a avaliagéio
de programas compreende ambas, uma vez que supde “o uso do método cientifico na
medida da implementaggio e dos resultados de politicas e programas’”.

Em sintese, a “avaliagio de programas ¢ a investigagao sistemnatica através de
métodos cientificos dos efeitos, resultados e objectivos de um programa com o fim de
tomar decisdes sobre ele” (Ferandez-Ballesteros, 1983, pp. 23).

Os modelos de avaliagio de programas educativos podem organizar-se em dois
grandes tipos: modelos classicos e alternativos (Santacana & Benito, 2001). Os
classicos dividem-se, por sua vez, entre os que pretendem o atingir dos objectivos € 0§
que pretendem sustentar a tomada de dects&o.

Depois de mais de meio século de avaliacdo de programas educativos e apesar
de haver grande variedade de tipos existenies, parece terem-se delineado alguns
principios basicos:

- Um programa deve ser avaliado de forma alargada. Esta inclut dois aspectos: a
exiensdo da implicagfio e a extensdo das medidas de analise. Santacana e Benito (2001)
referem que sera prudente defender a extensdio da implicagio, uma vez que algumas
experiéncias de avaliagio demonstraram que 0s programas podem ter &xito em algumas
zonas ¢ fracassar noutras. O peso do factor local (contornos sociais e pessoais) nos
resultados de uma avaliagio é de grande importincia e a sua influéncia deve ser
controlada.

- O segundo aspecto a ter em conta & o uso de medidas amplas ¢ diversas e de

modo especifico, exclui o uso exclusivo de medidas de laboratorio.

75



- Tanto o desenho como as técnicas de medida eleitas devem, ao mesmo tempo,
dar resposta a0 maximo de questdes colocadas, relativas ao programa e s varidveis
externas.

A analise do &xito do programa e dos seus beneficios, incluindo os que ndo
estavam previstos inicialmente, s6 ¢ possivel se o delineamento da avaliagfo se fizer de
forma ampla.

Hiebert (1994) propds um modelo de controlo de qualidade, responsabilidade e
avaliagio no aconselhamento da carreira. O seu principal argumento € a necessidade de
construir um modelo que inclua o resultado ¢ o processo, como parceiros iguais no
aconselhamento. Processo sem resultados ndo ¢ aconselhamento, muito menos
resultados sem processo, dai, resultados e processe devem estar enirelagados, sendo
partes integrantes do aconselhamento.

French e colaboradores (1994), apresentam duas preocupagdes: a possibilidade
de que procedimentos ineficazes e inadequados possam estar a ser uiilizados; que em
época de desafio econdémico, a auséncia de informagfio avaliativa possa levar aqueles
que foram decisdes, a questionar a necessidade e o apoio a esses programas. Para esie
autor a avaliagio sera significativa se todos os depositarios (clientes, familia,
consclheiros) dos programas e servigos se tornarem participantes do planeamento,
realizagdio e disseminaggio dos resultados da avaliagio.

Melo-Silva e Jacquemin (2001), completam esta ideia considerando que se a
avaliagio s6 for realizada no fim do programa ou em algum ponto arbitririo da
presiagio de servigo, ¢ insuficiente, uma vez que, podera ser tarde demais para tratar

algumas das preocupagdes dos parceiros da avaliagdo.

4.1 - Tipo de Avaliagdo de Programas

A avaliagio de programas deve ser baseada numa investigagio sistematica, a
qual requer a utilizagio de um procedimento normativo (standard) e cientifico do
objecto a avaliar. Sera também necessario, e ¢ um dos principais objectivos que tem o
avaliador de programas, saber qual a razio pela qual se estd a realizar a avaliagdo. Deve
pois tentar responder a seguinte questdo: Para que se vai fazer a avaliaggo? (Fernandez-
Ballesteros, 2001)
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Segundo Fernandez-Ballesteros (2001), parecem ser trés as tipologias mais
importantes ao nivel da avaliacgo de programas, as quais foram elaboradas a partir das
seguintes questdes: Quando se realiza a avaliagdo? Para que se realiza? Quem a efectua?

Assim, as trés tipologias propostas por Fernandez-Ballesteros (2001) sdo:

- Avaliagio formativa e sumativa

- Avaliagdio proactiva e avaliagiio retroactiva

- Avaliagfio interna versus avaliagfo externa

Avaliacio formativa versus sumativa

Scriven (1967) estabeleceu uma tipologia que ¢ muito utilizada em avaliaglio
educativa e que diferencia a avaliagio formativa da avaliagdo sumativa.

A avaliacio formativa é também denominada por, de seguimento ou de
processo. Esta avaliagdo ¢ realizada durante a aplicagio do programa e tem como
objectivo essencial a melhoria e o aperfeigoamento do programa (F ernandez-
Ballesteros, 2001). Por essa razdo implica uma vinculagio do avaliador com o decorrer
do programa (Tejedor, 2000).

Tejedor (2000) caracteriza o desenho formativo através dos seguintes pontos: a
avaliagio deve ser colocada numa perspectiva interna; o seu objectivo é tentar melhorar
o programa; os dados sdo utilizados pela equipa técnica do programa ou pelos
implicados (o avaliador deve ser parte integranie da equipa); a utilidade para os
utilizadores é o mais importante; o desenho, tanto pode ser fixo como emergente (se for
fixo deve aceitar mudangas).

A avaliagiio formativa permite, pois, estabelecer uma interacgdo continua entre a
avaliagio ¢ a acglio educativa, destacando-se a sua repercussdo na melhoria do processo
e na orientagio do programa e por consequéncia, a optimizagdo dos produtos que se
obtdm através da aplicagio do dito programa.

A avaliagio sumativa é também chamada de avaliagdo dos resultados ou de
impacto, & a que se leva a cabo, uma vez finalizado o programa. Os objectivos desta
avaliagio ndo sdo, necessariamente, diferentes dos da avaliagio formativa, podendo
dirigir-se, tanio para a melhoria do programa, como para a sua contabilidade e
justificagio (Fernandez-Ballesteros, 2001). Esta avaliagiio da a informagfio sobre os
resultados obtidos e portanto, sobre as necessidades que foram superadas com a
aplicagdo do programa (Tejedor, 2000).
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Para Tejedor (2000) o desenho sumativo tem os seguintes pontos: a avaliagdo
pode colocar-se airavés de uma perspectiva externa; o seu objectivo & tentar oferecer um
juizo sobre a satisfacfio de necessidades e/ ou sobre o alcance dos objectivos; interessa,
em grande medida, a credibilidade externa, 0 avaliador deve ser alheio 4 equipa técnica
do programa, para favorecer a objectividade na avaliacdo de resultados; o desenho
costuma ser mais de tipo fixo que emergente.

Na opinifo de Fernandez-Ballesteros (2001) um programa que esta a ser
elaborado devera conter uma primeira fase de avaliagdo formativa, na qual se avaliam
cuidadosamente os elementos que constituem O programa. Pelo conirario, todo o
programa ja elaborado deve ser avaliado em fungdio dos seus resultados finais. Deste
ponto de vista, a avaliagio formativa e sumativa ndo se opdem, mas completam-se.

Para ilustrar este ponto e recorrendo ao programa “Futuro Bué!” (Taveira, et al.,
2002), diremos que: é passado um pré-teste antes de se aplicar o programa e um pos-
teste depois de terminar o programa, no sentido de fazer a avaliagio sumativa; e no final
de cada sessfio, cada aluno preenche uma grelha de avaliagdo da sessdo e o psicologo
responsével pela mesma, também procede 4 sua avaliag@o, com 0 objectivo de se fazer a

avaliagio formativa.

Avaliaciio proactiva versus retroactiva

Esta tipologia foi estabelecida por Stwfflebeam e Shinkfield (1987) e faz
referéncia a uma diferenciagdio com base nos propositos da avaliagéo.

A avaliagio proactiva é utilizada quando se pretende ajudar na tomada de
decisdo sobre o programa, pretende-se verificar se & vantajoso ou nfo continuar a
aplicar o programa e para isso pode-s¢ recorrer a avaliagfo da estrutura do programa,
das estratégias e instrumentos. Esta avaliagio pode ainda dar indicagles de como a
formagdio de psicologos deve ser orientada, para melhor os rentabilizar na aplicagdo dos
programas.

A avaliagio refroactiva ¢ ufilizada quando se pretende recolher os dados
referentes 4 contabilidade, ou seja, os indicadores de resultado do programa (saber o
namero de pedidos, de utilizadores do programa séo alguns dos dados a recolther). Estes
indicadores vio servir de suporte para os decisores poderem decidir se um programa
deve ou nio confinuar, e consequeniemente, permitir ou ndo a concessdo do

financiamento necessario ao funcionamento do programa.
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Estes dois tipos de avaliagio ndo se coniraplem, uma vez que Servem a

diferentes propésitos da mesma realidade.

Avaliagio interna versus avaliacio externa

Tem-se discutido muito sobre se a avaliagio deve ser feita pelas préprias
institui¢Bes (¢ mesmo pelas proprias pessoas) que se propuseram e [evaram a cabo o
programa, ou deve ser realizada por instituigdes ou agéncias alheias a ele (Levine,
1975).

As avaliagBes internas e externas sdo formas diferentes de fazer a avaliagdo, as
quais tém vantagens e inconvenientes. O que é importanie é que se tenham presentes as

vantagens e as desvantagens de cada uma delas (Tabela 2).

Tabela 2 - Vantagens ¢ Inconvenientes da Avaliacio Interna/ Externa
(citado de Fernandez-Ballesteros, 2001, p. 34)

f

Avaliagfio Vantagens Inconvenientes

Interna - Optimiza a fungio do programa - Minimiza a objectividade
- Minimiza a reactividade nos sujeitos - Minimizs a credibilidade da avaliagio
envolvidos - Mimimiza a utilizagfio medidas standard
- Menos custos ¢ tecnologias duras
- Maior influéncia sobre o programa

Externa - Maximizz & objectividade - Minimiza as possibilidades de melhorar
- Maximiza a utilizagdo de tecnologias o programa
dures (desenho ¢ instrumentos) - Maximiza a reactividade dos sujeitos
- Maximiza a credibilidade social da - Maiores custos
avaliagdo - Menor influéncia sobre o programa
- Maximiza a utilizagdo de medidas
standard

A avaliagdio interna tem menos custos, uma vez que nio é necessario chamar
ninguém externo para a fazer. Tem maior influéncia sobre o programa, uma vez que a
avaliacio se faz ao longo do programa e assim que se detecta gue algo n3o estd a correr
bem, pode-se alterar de imediato. Outra das vantagens ¢ que como a avaliag3o é interna
existe menos reactividade, por parte dos sujeitos envolvidos.

A avaliagio externa é mais objectiva, uma vez que existe distanciamento entre

quem aplica o programa e quem o avalia Recorrem a desenho e instrumentos de
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avaliagiio mais estruturados, recorrendo a medidas standard. E reconhecida em termos
sociais como tendo maior credibilidade.

Como ficou aqui explicito, cada uma tem as suas vantagens, tendo que ter em
atengio os fins para que se pretende a avaliagdo ¢ a partir dai escolber qual a mais
indicada. Antes de se iniciar uma avaliaglio deve-se dimensionar a implicagéio do
avaliador em relagfio ao programa e s repercussdes sobre a2 mesma, de forma a escolher
gual a avaliagio mais adequada aos fins que se pretende atingir.

Segundo Fernandez-Ballesteros (2001), estes tipos de avaliagiio de programa
organizam-se segundo uma série de critérios (os quais pretendem dar resposia as
seguintes questdes: quando, para qué ou quem avalia?) e complementam-se entre si,
assim, a avaliagio de processo ou formativa devera ser levada a cabo, internamente,
com o objectivo de melhorar o programa, essencialmente, quando este se esta 2
consiruir e a avaliagio sumativa, de resultados ou de impacto devera ser externa ao
programa, tanio com fins de o melhorar, como com efeitos de contabilidade.

Face ao exposto, ¢ nfo perdendo de wvisia a necessidade de avaliagiio dos
programas de intervengdio psicolégica vocacional, propomos uma avaliagiio formal/
informal dos programas da parte dos psicélogos que 0s aplicam. Para esta avaliagdo 0s
psicologos poderfio usar técnicas informais, tais como: a observagdo, as fichas, as
grelhas de avaliago, as reflexdes orais e escritas, suas e dos utilizadores dos programas,
os portfélios, entre outras; € por outro lado, poderdio recorrer a técnicas formais, como

testes, inventarios ou escalas.

4.2 — Desenho na Avaliagdo de Programas

Quando se fala do tema do desenho na avaliag3o de programas, encontramo-nos
com um duplo sentido do termo: desenho como planificagio geral do processo de
intervengo (o desenho ou desenho de avaliaggo) e o desenho como planificagio pontual
da analise dos efeitos da interven¢fio realizada (os desenhos ou desenhos da
investigacdo).

Independentemente do tipo, um desenho ¢ um plano que define quais sdo as
medidas e quando serfio tomadas no decurso de um processo de avaliagdo. Para se
realizar um desenho & necessario realizar reflexdes prévias sobre as quesides
relacionadas com o conceito geral de avaliagdo e com as finalidades das diferentes
opgdes metodologicas, depois deve delimitar-se a fundamentagio, os objectivos, as
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pessoas implicadas no programa, 0 ambito da intervengdo, os instrumentos de recolha
de dados, as técnicas de analise € os momentos de analise.

Quando se faz avaliagdo de programas podem ser tomados varios caminhos, por
essa raziio, quando se realiza um desenho ou plano de analise, tem que se dar atengio a
varios elementos: condigdes organizacionais, necessidades, interesses e valores dos
implicados no processo, objectivos do programa, recursos necessarios e disponiveis...

Esse plano deve seguir os seguintes passos: definir as actividades que se védo
avaliar, fixar os critérios de avaliagio; eleger as esiratégias para a obtengdo de
informag#fio; analisar a informagao; tomar decisdes a partir da informagdo analisada.

Com base no que foi dito, podem-se identificar dois elementos bésicos do
desenho de avaliagio de programas: a determinago dos dados que se necessila para
avaliar a eficacia do programa e a determinago do plano para obter a informagdo que
permita estabelecer relagdes, enire o programa e 0s resultados obtidos.

Quando se desenvolve um desenho de avaliaciio de programas, devem ter-se em
conta os seguintes aspectos: qual o processo de avaliagio que se vai seguir (desenho
prefixado ou emergente); qual a utilizagio que se quer fazer dos resultados da avaliagdo,
se & para melhorar o programa, para emitir uma informagdo sobre o seu funcionamento
ou ambas (desenhos para uma avaliagio formativa ou normativa); e se pretende fazer
um estudo do processo de intervengio ou se vai apenas descrever o funcionamento do
programa (se for um estudo do processo de intervengio serd necessério analisar os seus
efeitos e para isso sera necessério explicitar um desenho de investigagdo).

Os desenhos prefixos caracterizam-se por: serem planeados com antecedéncia,
serem estruturados embora se possam ajustar, especificarem problemas e objectivos,
fontes de informagdo, instrumentos, calendarizagio,.., fixarem os destinatarios dos
relatorios; e os dados serem de caricter quantitativo e se avaliam tudo o que se
aproxima do paradigma racionalista.

Com a utilizagiio destes desenhos tém-se levantado algumas dificuldades e os
avaliadores tém vindo a modificar as suas perspectivas de avaliagio. Um dos
avaliadores que mais contribuiu para esias alteragdes foi Scriven (1973), o qual
considera que se devem avaliar os efeitos nfio previstos, deixando-se levar pelo
desenvolvimento do programa e questionando, inclusive, a utilidade da formulagZo
inicial de objectivos.

Estes desenhos emergentes podem ser caracterizados da seguinte forma:
adaptam-se melhor s necessidades e interesses dos participantes; estfio abertos a
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possiveis modificacles que possam aparecer durante o desenvolvimento; os problemas
e objectivos nfio t8m que ser especificados inicialmente, 0s objectivos do programa
podem ser constaniemente reformulados; nfio se especificam elementos, tais como
instrumentos de recolha de dados, momentos de obtengdo da mesma, ...; O avaliador
tem que seguir o desenvolvimento do programa, estando em contacto permanente com 0
participante (este grau de implicagio do avaliador vai condicionar as técnicas €
instrumentos e obtengdio de dados); normalmente 08 dados sdo de caracter qualitativo e
avalia-se tudo o que se aproxima dos paradigmas interpretativo e critico; deve ter-se em
atengdo a adequada selecgdio de informagdo (demasiado abundante e irrelevante em
muitos casos) e uma excessiva implicag#o do avaliador na avaliagdo dos ganhos.

Os desenhos de avaliagio de programas podem ser, entdo, da mais rigorosa
experiéncia de campo até a descrig@o naturalista, passando por diversos desenhos quasi-
experimentais ou correlacionais. De seguida faz-se referéncia 20s desenhos
experimentais e quasi-experimentais.

O desenho experimental apresenta as caracteristicas préprias do método
cientifico, existindo manipulagiio de varidveis por parte do investigador e controlo de
varidveis intervenientes no fenémeno que se estd a estudar. Pretende-se estabelecer
relagdes causais entre uma ou Imais variaveis independentes ¢ uma ou mais varidveis
dependentes, o que s6 sera possivel se existir um rigoroso controlo das situagdes, nas
quais se conseguem estabelecer com clareza, essas relagBes causais. Sdo estudadas as
modificacBes que sofrem as variaveis dependentes, a partir de mudangas intencionais
(manipulagfio ou intervengfio) nas varidveis indep endentes.

Os desenhos que utilizam o método experimental tém uma grande validade
interna, isto ¢, tdm a capacidade para atribuir a variaglio observada na varidvel
dependente, 4 modificago intencional levada a cabo sobre a varidvel independente,
com base no controlo exercido sobre o resto das variaveis (Tejedor, 1994).

Para além da validade interna, também se deve ter em atencdo a validade
externa, estatistica, de constructo e ecolégica (Tejedor, 2000).

Os pressuposios que se exigem 2 toda a investigagfio, em termos de valor de
verdade, aplicabilidade, consisténcia, replicagdo, no método experimental, s#o
denominados de validade interna, validade externa, fiabilidade e obj ectividade.

As criticas mais pesadas que sdo feitas ao método experimental t&m a ver com as
suas caracieristicas artificiais, de reducionismo da realidade que pretende explicar ¢ pela
operacionalizagio implicita das varidveis. Por estas razdes, Tejedor (2000) ndo
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considera adequada a aplicagiio dos desenhos experimentais, em sentido estrito, na
avalia¢io de programas.

O desenho quasi-experimental é utilizado quando o investigador ndo consegue
fazer um efectivo controlo das varidveis iniervenientes. Na sua utilizagio deve-se ter
especial atengfio as varidveis, que nfo se puderam controlar e considerar a possibilidade
de que os resultados que se obtém (relacionados com as variaveis dependentes e
independentes) possam dever-se mais & influéncia das variaveis nfo controladas, que
aos efeitos das varidveis independentes.

As principais caracteristicas de um desenho quasi-experimental sdo: 2 utilizagdio de
cenarios naturais; a caréncia de um controlo experimental completo; o uso de
procedimentos (produgfio de observacBes multiplas) como substitutos do controlo
experimental tentando minimizar e nalguns casos eliminar, os efeitos de tantas fontes de
invalidez internas; sua disponibilidade, uma vez que pode realizar-se quando ndo ¢
possivel a aplicagdo de um desenho experimental (de laboratorio ou de campo).

Na investigagio aplicada, os estudos quasi-experimentais s30 0s mais frequentes
(Hernandez & Olariaga, 2000).

Para se realizar uma analise correcta dos efeitos da interveng#o tem que se fazer
um desenho da investigagiio que permita obter, analisar e interpretar a informag#o
relevante, para formular um juizo de valor e tomada de decisdes correctas. O desenho
determina a possibilidade de detectar € compreender os processos € 0 impacto de um
programa educativo, dada a multiplicidade de factores que influenciam a sua operagio e
resultados (De la Orden, 1990).

As técnicas analiticas que se utilizam devem ser claramente orientadas para
proporcionar respostas e evidenciar as perguntas que s¢ colocaram. Para além disso, no
caso das técnicas estatisticas, a resposta, para além de ser estatisticamente significativa,
deve ter significagio substantiva (Botelha & Barriopedro, 1995) ou pratica (Bickman &
Rog, 1998). A investigagiio avaliativa deve saber se os efeitos tém magnitude suficiente
para serem considerados plenos de significado ou se séo, simplesmente, estatisticamente
significativos.

Para além das técnicas analiticas deverem dar resultados substantivamente
significativos, a avaliagio de programas tem que enfrentar o facto de que esses
resuliados t8m que dar resposta clara s questdes colocadas (Herndndez & Olariaga,
2000).
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A mistura de metodologias quantitativas e qualitativas ¢ uma das caracteristicas
mais especificas da andlise de dados, na investigagio avaliativa. Outra diferenga enire
invesiigagiio basica/ investigagdo aplicada tem a ver com 08 agentes que nela intervém.
Normalmente, a investigagdo basica distingue-se s6 entre agente (investigador ou
equipa de investigadores) e paciente (os sujeitos ou unidades investigadas). Nesia, 0
processo desenvolve-se debaixo do controlo do investigador e os resultados
comunicam-se aos outros possiveis agentes, mediante a difusdo pelos canais habituais
de comunicagio da comunidade cientifica, formada pelos ditos agentes. Na investigag¢o
aplicada, e mais ainda na avaliagdo de programas, ¢ extremamente frequenie que a esie
esquema se junte mais um elemento. Os termos variam muito, mas frequentemente s3o:
clientes, interessados, implicados, participantes, etc.

Nio é o mesmo tipo de obrigagdo que um profissional tem como avaliador
externo, e como avaliador participante, em que o papel do avaliador é o de facilitador,
animador ou coordenador de um grupo de implicados, que s@o parte activa e 0s
verdadeiros agentes do processo, ou sgja, auto-avaliagio. Entre estes dois extremos
estio muitas situagdes intermédias, nas quais ¢ frequente que os interessados participem
em algumas fases do processo de avaliagio e no caso da avaliagfio educaiiva, o énfase
colocado na melhoria recomenda optar por avaliagdes internas, realizadas pelas pessoas
que aplicam o programa (Pérez-Juste, 1995). Frequentemente, também se realizam
avaliagBes externas ¢ muitas vezes mistas. O importante ¢ que, tanio algumas das fases
do processo de avaliagdio, como os resultados do mesmo, devem ser comunicados e
partilhados com o conjunto de agentes implicados. No caso dos resultados, estes devem
ser transmitidos a duas audiéncias: ao resto da comunidade cientifica, porque como
investigador que ¢, deve ser divulgada segundo os canais ¢ normas de uso; e aos clientes
implicados ou interessados. Aqui o assunio muda, porque este segundo tipo de
audiéncia nfo tem que partilhar, nem a linguagem, nem o suporte técnico que sobressai
no processo de avaliagdo (Hernandez & Olariaga, 2000). Saber comunicar os resultados
aos interessados ¢é objectivo fundamental, se queremos que a avaliagdo produza efeitos
de utilidade para a acgio e para os processos de melhoria (Hernandez & Olariaga,
2000).

As fases da avaliagio de programas nfo diferem muito das do processo de
investigago. Quase sempre, depois das decisdes sobre o desenho e as etapas de recolha
de informagio, aparece a fase de andlise de dados, & qual se costuma seguir a elaboragdo

do relatério e o pOr em pratica as conclusdes.



O processo ndo ¢é linear, a analise de dados é um processo aberto, ciclico €
interactivo; os resultados das analises preliminares condicionam oS seguintes e assim
sucessivamente, muitas vezes modificando as previsdes iniciais. (Hernandez &
Olariaga, 2000).

Este caricter aberto da fase de anilise & valido e aplicavel a qualquer processo
de investigagiio, mas em maior grau, quanto mais exploratério for o enfoque adoptado.
No caso da avaliagiio de programas, ainda tem mais relevancia, tendo em conta o papel
que os agentes implicados podem jogar nesta fase. Quanto mais aberto e participativo
for o enfoque, mais interactiva e ciclica é a andlise dos dados (Hemandez & Olariaga,
2000). Mas, para além desta ordenacio logica baseada em fases do processo de
investigagio, também & possivel distinguir etapas em fungfio do desenvolvimento do
proprio programa a avaliar. A analise de dados encontra o seu lugar natural na fase da
avaliagdo de resultados. As técnicas analiticas podem utilizar-se em muitas fases ou
tipos de avaliagfio e ndo s6 na avaliagfo de resultados ou de impacto. Por tltimo,
relativamente 3 avaliag@io de resultados, esta continua a ser o 1ipo de avaliagdo, ou a fase
do processo avaliativo, no qual se cumpre o objectivo classico de andlise dos dados:
verificar, com um grau de confianga aceitdvel, que o programa permite obter os
resultados delineados (Hernandez & Olariaga, 2000).

4.3 — Validagio da Avaliagio de Programas

Hernandez-Fernindez e Martinez-Claves (1996) apresentam um modelo de
avaliagio de programas de orientagdio educativa, no qual a avaliacfio ndo ¢ um mero
acto pontual, devendo ser vista COmo um processo que engloba todas as fases do
desenho e validagio de programas, a qual tem inicio no momento que se come¢a 2
programagio ¢ planificagio do mesmo, contribuindo assim para a validagiio do
programa.

Estes autores estabelecem 5 fases para o desenvolvimento da avaliagdo de
programas, gue em nosso entender sfo essenciais para 0 processo de validaggio do
proprio programa e que passamos a apresentar.

1% Pressupostos prévios, nos quais se vio fixar os pressupostos tedrico-praticos,
nos guais se ird basear a avaliagfo (finalidade, proposito, objectivos da avaliagio,
destinatarios, tipo de avaliagio interna, externa ou mista, destinatdrios, tipo de
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informagdio que se pretende transmitir, desenho da investigagio na avaliagdo, utilidade
ou seja a adequacfo da avaliagdo ao contexto, no qual se vai realizar). Em sintese, nesta
fase pretende-se responder a questdo “Porqué e para quem se avalia?”.

2% _ Viabilidade da avaliagdo, na qual se pretende avaliar o desenho do
programa. Para isso divide-se esta fase em irés dimensdes: caracteristicas da qualidade
formal/ intrinseca do programa, a adequagfo ¢ adaptago do contexto, e a aceitag¥o.

As caracieristicas de qualidade formal/ intrinseca do programa sio as
caracteristicas técnicas do programa, as quais se podem traduzir pelas seguintes
questdes: De que programa se trata? Quais as suas metas? Quem s80 0s destinatarios?
Qual a estrutura e o conteiido do programa? Quais os agentes que s3o responsaveis pela
sua implementagio? Qual a calendarizacdo do mesmo? Que tipo de recursos s&o
necessarios? Que tipo de actividades e estratégias sdo desenvolvidas? Qual a
metodologia que necessita? Todas estas questdes pretendem responder & quesifo geral
“Que programa vamos avaliar?” Por essa razfo, ¢ necessario que o programa a avaliar
esteja escrito especificando esies aspectos.

A metodologia de trabalho, nesta sub-fase de avaliago, sera a andlise critica do
contetido do documento escrito que descreve o programa, assim como a anélise
comparativa com oulros programas que tenham o mesmo padrio tebrico e de
reconhecido prestigio e/ou eficacia.

A segunda dimensdo, como ji foi referido, ¢ a adequagio e adaptacdo ao
contexto. Esta dimenséio deve dar resposta as seguinies questdes: O programa a avaliar
parte de uma andlise do contexio? Surge de uma analise de necessidades? Qual € a
necessidade de partida? A Escola dispde dos recursos necessarios ou esta disposta a
arranjar? A estrutura organizativa da Escola (horérios, ...) permite a realizagio do
programa?

A terceira dimensdo é a aceitaglio, a qual pretende responder 4 questdo: O
programa ¢ aceite no contexto para o qual se dirige? (aceite pela comunidade educativa,
est4 integrado no projecto educativo da Escola...)?

32 _ ValidagSio da avaliago, nesta fase pretende-se dar resposta 3 questdo, se 0
programa reime as condigdes para poder ser avaliado ou seja pretende-se comprovar que
os elementos formais estdo desenhados de tal forma que podem ser avaliados. Nesta
fase tém que se salvaguardar algumas questdes, para que se possam assegurar oS
critérios de validagio da avaliagio. Um programa nio tem condig3es para ser avaliado
se: 0s seus objectivos nfo est¥o claramente especificados, nio esta definida a estrutura e
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componentes de forma adequada, ndo se podem predizer com um minimo de rigor as
consequéncias da sua ndo aplicagdo, ndo se conhecem os recursos reais possiveis para o
implementar (Berk & Rossi, 1990}

Esta fase termina quando se definem os critérios e indicadores, e se comprova
que o programa a avaliar cumpre com 0s critérios de avaliagfio minimos, que o contexio
¢ favoravel para se realizar a avaliagio, o programa de orientagdo em si mesmo €
avaliavel e o avaliador (externo, interno, ou misto) ¢ capaz de realizar essa tarefa.

4° — Avaliagdo do processo, engloba a avaliagdo da implementagio e a avalia¢io
do desenvolvimento e consiste na anslise dos dados e de tomada de decisSes.

a) A avaliagio da implementagio vai avaliar o que esta a funcionar no programa
desde que foi posto em funcionamento. O grande objectivo desta fase é comprovar se ha
ou nio discrepancia entre o desenho ¢ a realidade e em caso afirmativo, realizar a
adaptagio necesséria.

S#o cinco as dimensdes que procuram a adequagdio € a identificago das actividades
desenhadas: Cobertura do programa (o programa esta a ser dirigido as pessoas que
estavam previstas inicialmente), realizagio de actividades (foram postas em pratica
todas as actividades que estavam inicialmente previstas), execugio da calendarizagfio
(muito relacionada com a anterior, faz referéncia que se levaram a cabo as actividades
previstas nos periodos de tempo predefinidos, isto &, exisie um ajuste enire a
calendarizagio real e a planificada), fungdes dos agentes implicados (cada agente
implicado no programa levou & pratica as actividades pelas quais era responséavel, tal
como estava previsto no desenho), utilizagio dos recursos disponiveis (foram utilizados
o0s Tecursos materiais ¢ humanos que tinham sido previstos). Para 2 recolha de
informac8o, nesta fase recorre-se as fichas de controlo de sessdes, ao esquema do
programa, a grelhas, ...

A anjlise dos resultados realiza-se com base no seguinte:

- Numa anslise quantitativa em termos de percentagem ou grau de cumprimento de
cada um dos aspectos controlados e a sua comparagdo com 0s niveis de sucesso,
execugdo ou utilizagio prefixados anteriormente pelo avaliador. Neste sentido ¢
conveniente ter em conmia que, ainda que idealmente se pudesse pretender um
cumprimento a 100% do programa, deve-se ter a nogio do coniexio ¢ do ponto de
partida, de forma que o nivel de execugio a atingir seja realista.

- Numa analise qualitativa sobre os aspectos do programa que nfo foram executados

da maneira prevista.
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- Por fim, uma anilise que pretende procurar as causas, dificuldades ou
contingéncias que impediram a execugdo desenhada, seja por deficiéncias do desenho,
seja pelas caracteristicas do contexio ou da integragiio do programa no contexto. Para
que isto aconte¢a, ¢ necessario que os instrumentos de recolha de informag#o
contemplem estas informagdes. Os dados obtidos servirio na avaliagio explicativa
como base da relaglio entre o nivel de execugfio do programa € 0s resultados e efeitos
obtidos.

b) A avaliagio de desenvolvimento explica o como, enquanto a avaliag@io da
implementagdo se refere ao que se faz num programa (Municio, 1992). Nesta fase €
onde aparecem os aspectos mais qualitativos do modelo tedrico da avaliagfio, nela se
pretende dar uma visSio compreensiva do programa. Por esse facto é necessario nesta
fase, mais que em qualquer outra, que se utilize o principio de parcimoénia. E preferivel
fixar poucos critérios, mas que sejam claros e que se traduzam em indicadores
objectives, ainda que s¢ja na natureza, no método de recolha de informacgio € na sua
anglise de caracter qualitativo.

Hernandez-Fernandez e Martinez-Claves (1996) identificam nesta fase trés
dimensdes bésicas: O binémio programa — factor humano (0 modo de realizar as
actividades ou tarefas, a relagdo que se estabelece entre o agente ¢ o0s sujeitos),
avaliagiio da actuagfio do agente (ao nivel dos objectivos do programa, nos estilos de
actuaciio ¢ metodologias previstas e as respostas dos sujeitos do programa a esses
comportamentos), andlise técnica do programa (estratégias, recursos, actividades,
tarefas...).

A metodologia nesta fase pode ser muito ampla, ao adaptar-se a natureza
quantitativa ou qualitativa dos indicadores. Por isso, é necessario fixar com mais
exactiddio o instrumento com o qual se vai medir cada um dos indicadores em cada
programa. Instrumentos apropriados para esta fase sfo, entre outros, os questionarios, as
escalas de observacfio, didrio de sessdes, entrevistas.

Por ter a ver com o estudo que nos propomos aqui desenvolver, transcrevem-se

os critérios e os indicadores da andlise técnica (tabela 3).
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Tabela 3 - Critérios e indicadores de avaliaciio do desenvolvimento no que
concerne A dimensio andlise técnica do programa
(Hernandez-Femandez & Martinez-Clares, 1996, p. 15).

—_——_%

Dimensio Critérios Indicadores
Analise técnica do a) Facilidade — a.1) Grau de dificuldade das actividades
programea exequibilidade do 2.2) Perguntas sobre o que vio fazer
programa a.3) Correcgdio das tarefas dos alunos
a.4) Opinido dos destinatirios
b)Adequagiio € b.1) Realizagdo de mais actividades
suficiéncia das b.2) Supressio de actividades programadas
actividades
¢)Adequagiio & ¢.1) Supressfio e ou inclusdo de materiais

suficiéncia de materiais  c.2) Adaptagio de materiais

d)Adequagio da

calendarizagdo d.1) O mimero de sessbes ¢ suficiente pam os contendos,
actividades e os objectivos do programa
d.2) O tempo previsto para cada actividade ¢ suficiente

A anslise técnica de programa tem por base quatro critérios: 1 - facilidade com
que se executa o programa; 2 - adequagio e suficiéncia das actividades; 3 - adequacdo e
suficiéncia de materiais; 4 - adequagio da calendarizagdo.

Cada um destes critérios subdivide-se em alguns indicadores, os quais vio
permitir fazer a andlise técnica do programa. Conforme se pode ver pela leitura da
tabela, a andlise dos varios indicadores ir4 permitir perceber como correu a aplicagdo do
programa, se serfo necessrias algumas alteragdes, nomeadamente, ao nivel da
facilidade com que os destinatarios percebem as actividades, se¢ as mesmas sdo
suficientes ou se serfio necessarias mais actividades, ou mesmo se sera conveniente
retirar algumas, o mesmo acontecendo com o0s materiais, ainda relativo aos materiais
pode verificar-se que ¢ necessario fazer alguma adaptagio. Relativamente 2
calendarizagiio deve verificar-se se as sessOes sdo suficientes para o programa que se
pretende implementar e se o tempo que esta destinado a cada actividade ¢ suficiente.

5% — Avaliachio da efic4cia, é a Gltima fase neste modelo e vai realizar uma

avaliagio de resultados e efeitos do programa. Nesta fase devem-se colocar as seguintes
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questdes: Os resultados esperados estdo a ser alcangados? E os resultados obtidos s3o

efeito do programa desenvolvido ou de outras variéveis ou aspectos ndo contemplados?

Este modelo de avaliagio ¢ destinado & tomada de decisdes de programas de
intervencdo e pretende ser um esquema sequencial e 16gico, que permita demonstrar se
o que tinha que ser feito, o foi da melhor forma possivel. Para isso ¢ em forma de
resumo, o modelo propde uma questdo para cada fase: 1 — Porqué e para quem
avaliamos?; 2 — Que programa vamos avaliar?; 3 — Pode-se avaliar esse programa?; 4 —
O programa foi levado a cabo tal como se desenhou? Como foi posto em marcha e

porque funciona o programa?; 5 — Foi conseguido o que se pretendia e porqué?

4.4 — Avaliagfio do Processo de Intervengao

A avaliacfio do processo de intervengdo ¢ de grande importincia a vérios niveis:
para quem conceptualiza o programa, uma vez que 0 mesmo tem acesso a informagfo
sobre a forma como o programa est a decorrer ¢ se for necessario pode fazer alieragdes
ao longo da implementagdo; quem o aplica fica com a informagsio do que ¢ que 0s
destinatérios estdio a achar do programa e fica também com a informagio de como se
sentiu ao aplica-lo; os destinatérios ficam com a no¢fo de que a sua opinifio também &
importante, j& que 0s programas exisiem para responder a uma necessidade sentida por
eles; em ultima instincia esti a avaliagdo politica, j& que serdo os politicos que vio
permitir ou nfio o continuar a implementaco do programa de intervengdo. Para que
estes viabilizem e financiem a implementagio dos programas t8m que the ser
apresentados dados objectivos dos seus resultados ou sgja dados concretos da sua
eficacia.

A avaliagio da eficicia da intervengio de carreira, conclui que a ndo
convergéncia de estudos realizados, pode ndo decorrer da propria imervengdo, mas da
falta de unanimidade de critérios metodologicos, ao nivel da avaliaglo das variveis de
resultados associadas ao psicélogo, ao cliente, as técnicas e 3 durago da intervengao.

Portugal debate-se com uma grande lacuna empirica ao nivel da avaliagiio da
eficicia da intervencdo psicolégica vocacional. Um dos estudos que surge para colmatar
essa lacuna é o que foi realizado por Faria e Taveira (2006a) e Faria ¢ Taveira (2006c)
relativo & avaliagdo da eficacia da consulta psicolégica vocacional de um grupo. A

intervenglio subjacenie a esta consulta destinava-se a promover o comportamento
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exploratério e o compromisso dos adolescentes na construgdo da identidade pessoal e de
carreira, num momento de provavel transi¢io ecoldgica, como é o final do 9° ano. As
autoras esperam também aumentar a compreensdo acerca da qualidade do processo
dos resultados da intervencio vocacional no contexto cultural e socio-profissional
portugués.

Neste estudo, a avaliagio da eficacia do programa aplicado na consulta foi feita
através da avaliagio da exploragfio vocacional e da indecis@io vocacional

Este estudo pretendeu avaliar o impacto do programa “Futuro Bugé!™ através de
um estudo que se pode enquadrar na categoria de intervengio quasi-experimental (Gall,
Borg & Gall, 1996) uma vez que se verifica o efeito de controlo, através de um grupo de
controlo (alunos de 9° ano de escolaridade, sem intervengdio psicologica vocacional) e
de um grupo experimental (alunos do 9° ano de escolaridade, seleccionados
aleatoriamenie de uma populagiio, com intervengdo psicolégica vocacional); ¢ utiliza
uma medida pré e pés-teste, em ambos os grupos (Faria & Taveira, 2006c).

Desta forma os grupos sdo avaliados antes e apds a intervengfio (ou seja apds a
manipulagfio da varidvel independente). Neste plano de investigag#o néio se controlou a
similaridade entre os grupos, por isso, ndo se garantiu a equivaléncia dos mesmos. Para
controlar essa dificuldade, foram analisadas as caracteristicas do grupo experimental e
do grupo de controlo, de forma a testar a sua equivaléncia, no momento pré-teste.
Através desta analise pode-se concluir ou ndio, que as diferengas que possam vir a
verificar-se no pos-teste, sfo atribuiveis 3 manipulagfio das variaveis independenies.
Para este efeito utilizou-se um delincamento factorial, que envolve a relaglio de uma
variavel independente (consulta psicoldgica vocacional breve e estruturada, em grupo),
com duas varidveis dependentes (qualidade das atitudes e comportamentios de
“exploragdo vocacional” e o nivel de “indecisfio vocacional”) (Faria & Taveira, 2006c).

Os participantes deste estudo foram 321 estudantes de ambos os sexos, que
frequentaram o 9° ano, no ano lectivo de 2005/2006 em cinco escolas (duas publicas e
trés privadas) da zona norte do pais, que solicitaram, nesse ano lectivo, ao Servigo de
Consulta Psicologica e Desenvolvimento Humano do Departamento de Psicologia da
Universidade do Minho, ajuda numa tomada de decisio vocacional eminente. Esta
amostra foi de conveniéncia.

Os instrumentos de medida utilizados foram dois questionérios de auto-relato:
uma versdo adaptada para a populagio jovem portuguesa da Career Decision Scale
(CDS) (Osipow, Carney, Winer, Yanico & Koschier, 1976, adapt. Taveira, 1997) a qual
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serviu para avaliar o nivel de indecisio vocacional, e a versdo adaptada para a
populagiio jovem portuguesa da Career Exploration Survey (CES, Stumpf, Colarelli &
Hartman, 1983, adapt. Taveira, 1997), a qual serviu para avaliar o processo de
explorag8io vocacional.

Este estudo permitiu analisar o estatuto de tomada de decisdio vocacional e o
estatuto vocacional de adolescentes do 9° ano, antes da intervengdio. Os grupos
experimentais ¢ de controlo ndo sdo equivalentes quanto ao nivel de indecisdo
vocacional, sendo parcialmente equivalentes no que respeita ao processo de exploragdo
vocacional. As excepgbes registadas parecem favorecer o grupo de controlo no
momento de avaliagiio pré-teste (Faria & Taveira, 2006¢).

Estes adolescenies estfio ainda pouco convictos das suas actuais escolhas
vocacionais e por essa razjo estio possivelmente em condigBes de beneficiar de um
apoio especializado, para realizarem uma exploragio mais aprofundada dos motivos e
condigbes que permitirdio a concretizagio de objectivos académicos e ocupacionais, a
breve trecho (Faria & Taveira, 2006c).

Depois de avaliados os resultados do pos-teste, concluiu-se que a intervencdo
psicoldgica vocacional promove a exploragdo vocacional e diminui os niveis de
indecisdo dos alunos que estdio na eminéncia de tomar uma decisdo, por essa razdo ¢
uma intervengfio util, proporcionando efeitos positivos para o cliente. Os resultados
desta investigagio vdo de encontro 4 teoria e 4 investigag@io empirica da indecisdo e
exploragdio vocacional (cf Taveira, 2000, referenciado por Faria & Taveira, 2006a) e aos
resultados da investigagio sobre a eficacia da intervenc@io vocacional (cf Oliver &
Spokane, 1988; Spokane & Oliver, 1983; Brown & Ryan-Krane, 2000, aos quais ja
fizemos referéncia no 1° capitulo) nomeadamente no que se refere & consulia
psicoldgica vocacional.

Registou-se um progresso, no sentide benéfico, em quairo dimensGes de
exploragio vocacional, nomeadamente, na exploragio orientada para o meio, na
qualidade de informagdo obtida, na satisfagiio com a informagfio obtida e no stress na
tomada de decisdio. O mesmo se verificou ao nivel da indecisdio vocacional. Apesar
destes resultados, e tendo em conta o processo de intervengio delineado para o “Futuro
Bué!” seria de esperar variages mais significativas do ponto de vista estatistico, nas
restantes dimensdes da exploragdio vocacional.

Sera entdo necessario, segundo Farias e Taveira (20062) reanalisar ¢ avaliar os
objectivos e técnicas de intervengfio utilizados no programa, através da discusséo com
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outros especialistas. Na opinidio destas autoras, a avaliagio do processo de intervengao
ao longo das diversas sessdes de consulta psicologica, também seria um contributo
importante para melhor compreender a importéncia a atribuir aos resultados deste
estudo. Estes dados podem ainda dar pistas orientadoras para a formagdo
profissionalizante dos psicologos envolvidos nesta linha de investigagio-acgo, sobre a
metodologia do “Futuro Bué!” (Faria & Taveira, 2006a).

No final de cada uma das cinco sessdes, os participantes preenchem uma ficha
de avaliag&o da sessdo, a qual pretende medir as suas reacgGes cognitivas ao processo de
consulta psicoldgica vocacional. Foram estudadas as reacgles cognitivas de 69 alunos
sujeitos ao programa, tendo-se evidenciado que as reacgdes positivas foram superiores
3s negativas. A compreenso, clareza, apoio, bem-estar e confianga sfo as reacgdes mais
frequentes ao longo do processo de interven¢io. Ha tambem registo de reacgdes
negativas em todas as sessdes, sendo as mais frequentes de medo, confusdo, e
desorientagdo. A segunda e terceira sessdes sdo as que registam maior numero de
reacgdes por parte do cliente (Faria & Taveira, 2006b).

Para que se garanta a eficacia de um processo de consulta psicolégica
vocacional sera necessario estarem presentes quatro varidveis de processo: qualidade da
relagdo terapéutica (Gurman, 1977, verificou que existia uma correlagdo positiva enire a
percepgdo dos clientes acerca da existéncia da relagfio terapéutica e as percepgdes dos
clientes acerca dos resultados de intervengdio positiva); o insight cognitivo (segundo
Walborn, 1996, crengas dos clientes de que uma nova percepgio sobre os seus proprios
problemas, pode contribuir para os resolver melhor do que os conieudos cognitivos
propriamente ditos); a experiéncia afectiva (segundo Walborn, 1996, se o psicologo
criar um ambiente seguro, no qual o cliente possa expressar as suas emogdes, vai
conseguir motivar o cliente para a mudanga); e as expectativas do cliente (Friedman,
1963, faz alusio ao facto de que quando o cliente tem uma perspectiva realisia em
relagiio 4 consulta, se sente motivado e espera ser ajudado, consegue beneficiar mais da
intervengdo, do que o cliente que tem concep¢des erradas e uma postura céptica em
relagio 3 intervengdo).

Por tudo o que foi dito, é fundamental desenvolver e implementiar processos de

avaliagfio da eficacia dos programas de intervengfio, como propomos neste estudo.
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5 — Avaliagdo do Processo de intervencdo Baseado em
Programas de Orientagdo Vocacional

A avaliagio do processo implica a avaliagdo do contetdo do programa:
qualidade e quantidade das actividades realizadas, a populagfio abrangida, a satisfacdo
dos utilizadores, os problemas e obstéculos encontrados na execugdo do programa.

Esta avaliagio permite identificar os aspecios efectivos e os aspectos deficientes
para os poder melhorar, podendo abranger aspectos quantitativos e qualitativos.

Os indicadores quantilativos medem a quantidade do que se faz durante um
determinado periodo (0 numero, a percentagem, ou através de ouiras medidas
estatisticas). Para recolher estes dados, recorre-se muitas vezes 208 dados do programa e
a entrevistas estruturadas com o utilizador do programa.

Os indicadores qualitativos medem a realidade do programa, desde a perspectiva
das pessoas que nele intervém (as que implementam o programa, as que interactuam
com o mesmo e especialmente as que o utilizam). A recolha de dados mais comum ¢ a
que ¢é feita através dos grupos focais, de enirevistas em profundidade ou a observagdo.

Segundo Melo-Silva (2007), a avaliaglio sistematica de procedimentos de
intervengdio ¢ til, uma vez que permite melthorar os servigos ¢ programas. Da também
orientagdes para a definigdo de politicas piblicas. Para esta autora s6 se consegue
ampliar o atendimento em orienta¢#o € 0 acesso ao0s Servigos e programas para pessoas
que deles necessitam, se forem desenvolvidos procedimentos de avaliagdo e de
divulgagio dos resultados & comunidade.

Talavera, Liévano, Soto, Ferrer-Sama e Hiebert (2004), propdem um modelo de
competéncias internacionais para profissionais de orientagio educacional e vocacional.
Neste modelo, eles identificam como uma das competéncias centrais, desenvolver a
capacidade de planear, implementar e avaliar programas & intervengdes em orientagio e
aconselhamento. Ao nivel das competéncias especificas criaram um ponto relacionado
com a pesquisa e avaliagio, no qual coniemplam a necessidade de conhecer
metodologias de pesquisa, recolha de dados e estratégias de andlise; de promover
projectos de pesquisa relacionados com a orientagdo; interpretar 0s resultados da
pesquisa; utilizar métodos de apresentagio para comunicar os resultados das pesquisas;
avaliar programas de orientagdo e intervencio, aplicando técnicas € modelos de
avaliago de programas aciuais, manter-se actualizado sobre as investigagGes actuais.
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Pimenta ¢ Kawashita (1986) realizaram um estudo no qual avaliaram 34
instituigBes. Através deste estudo verificaram que 08 objectivos dos programas
analisados eram imprecisos, difusos e pouco operacionalizados. No geral, estes
programas representam uma situagdo idealizada, a qual, nem sempre corresponde &
realidade. Relativamente aos clientes dos programas, esies autores verificaram que t€m
diversas condi¢Bes socioecondmicas, niveis de escolaridade ¢ interesses, ¢ por €ssa
razdo serd necessario que existam programas diversificados e flexiveis. Serd também
necesséario desenvolver competéncias especializadas nos orientadores.

Melo-Silva e Jacquemin (2001) realizaram um estudo da intervengiio em
orientagio vocacional/ profissional em 13 servigos, desenvolvidos no Brasil. Neste
estudo as autoras estudaram os referenciais tebricos, 0 nimero de sessOes e a carga
horaria total da interveng#o.

Relativamente aos referenciais terico-metodologicos, o predominante advém da
psicanalise (oito dos servigos analisados). Existern também dois com referenciais sécio-
histéricos, um com referencial psicopedagogico, um psicodramatico e um evolutivo
cognitivista. Apesar dos referenciais tedricos mudarem, os eixos temiticos incluidos nas
diferentes intervengdes sdo relativamente similares — auto-conhecimento ou percepgio
de si mesmo; a escolha; a informagio sobre as profissbes ou percepgdo da realidade e 0
mundo do trabalho.

Como ¢ trabalhado cada tema? Em que ¢ que as praticas institucionais diferem
ou se assemelham? Este é um aspecto que requer analise mais detalhada sobre a maneira
como a intervencdio & desenvolvida, sobre a relagdo orientador — orientado, e
principalmente sobre os processos e resultados nas diferentes abordagens.

O numero de sessdes difere entre 5 ¢ 15 (a maioria tem 8 sessdes). As sessdes
tém a duragfio varidvel entre os 50 minutos e as 3 horas (a maioria tem 2 horas), com
uma carga horéria total entre as 9 e as 30 horas (a maioria tem 15 horas).

Em nenhuma pratica foi encontrada justificagio para o nimero de sessGes € a
duragiio das mesmas, evidenciando a necessidade de estudos que mostrem, s€¢ 0S
resultados com maior ou menor tempo de duragfo, sdo eficazes.

A eficécia das intervengdes ¢ uma questio muito importante, mas que se debate
com a quase inexisténcia de estudos de avaliagio de processos e resultados, que utilizem
méiodos cientificos com recurso 4 andlise quantitativa e qualitativa complementares.

O estudo de Melo-Silva e Jacquemin (2001) cumpre estes requisitos, uma vez

que avalia a intervengdo (processos ¢ resultados) com quatro grupos de adolescentes
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comparando-os entre si e ao grupo de controlo. Avalia interesses, maturidade
profissional, processo grupal e a escolha individual, em irés momentos: durante o
processo, no final do atendimento e um ano apos a conclusdo do procedimento de
intervengio.

Saber se as mudangas observadas no comportamento € nas atitudes das pessoas
sio de facto resultado dos procedimentos de intervenglo & o cerne do problema
metodoldgico, em avaliagdo de processos € resultados (Melo-Silva, 2007).

O esiudo de Pimenta ¢ Kawashita (1986) refere que um dos problemas, que se
coloca a avaliagio de programas, tem a ver com a insuficiéncia e auséncia de dados
sistematizados sobre programas e servigos, inclusive sobre objectivos, método utilizado
e as condiges tedricas que subsidiam as praticas. Apesar de termos consciéncia de que
este estudo j4 & antigo, verifica-se que existem poucos estudos sobre esta problemética
da avaliagiio de processos e resultados.

Melo-Silva (2007) apresenta um estudo sobre a avaliagio de um servigo de
orientagio vocacional/ profissional com base no sistema proposto por French e
colaboradores (1994) que se estrutura em trés dimensdes de analise: entradas, processos,
e saidas. Os indicadores quantitativos sinalizaram eficicia da orientagiio no processo de
decis3o profissional na vida dos sujeitos, no entanto, alguns participanies apontaram,
através dos dados qualitativos, obstaculos no acesso s carreiras universitarias de maior
prestigio. Este estudo forneceu indicadores sobre 0 que deve ser mantido no servigo e

algumas sugestdes para implementagio de melhoria no servico.
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6 — Problemas e Limitagbes a Intervengdo Centrada em

Programas

Independentemente do tipo de programas que se esta a utilizar, existem
excelentes préticas ao nivel da avaliago, que podem ser utilizadas. Deve-se, no entanto,
ter em conta as caracteristicas especificas dos programas, e no nosso caso especifico dos
programas de orientag8o.

A avaliagio pode ser levada a cabo, através de concepgdes denominadas
tradicionais, vinculadas a conceitos positivistas da realidade, da ciéncia e da avaliagfio,
as quais sdo criticadas por muitos, como incapazes de captar a verdadeira esséncia da
acglo educativa, ou através de concepgdes que se agrupam debaixo da rubrica pos-
positivismo, as quais s3o modelos naturalistas (Borland, 1990; Lincoln & Guba, 1985),
que concebem a realidade como algo construido, multiplo, onde o observado se vé em
interacgio com o observador. Nesta (ltima concepgdo, a generalizagdo ¢ algo
impossivel e indesejavel; e o processo de avaliagio nio pretende ser objectivo nem livre
da influéncia dos valores.

Os desenhos fixos deixam espago para oS emergentes e os instrumentos de
medida, rigorosamente validados, deixam lugar ao investigador, como principal
instrumento de recotha de dados.

A melhoria dos programas deve ser uma das principais razes para 2 realizagfo
do processo de avaliagfio (Borland, 1997).

Renzulli (1975) apresenta 5 propositos que devem ser cumpridos na avaliagdo de
programas para os sobredotados, os quais, em nosso entender s¢ aplicam as outras
avaliagBes de programas, e que por essa razio se apresentam de seguida: descobrir se os
objectivos se cumpriram ou ndo ¢ em que grau, descobrir consequéncias inesperadas €
ndo plancadas, derivadas das priticas do programa; determinar as politicas subjacentes ¢
as actividades relacionadas, que contribuem para o &xito ou fracasso em dreas
particulares; oferecer um continuo feeb-back durante o processo em ¢tapas intermédias
ao longo do programa; sugerir alteragdes reais ¢ ideais para modificar o programa.

Callahan (1993) fazendo referéncia & importincia da avaliagdo de programas,
assinala 6 aspectos que devem ser levados em conta, se se pretende ter procedimentos
de intervengiio defensivel: a avaliagio deve entender-se como uma das partes
integrantes do desenho e planificagfio do programa; os problemas que surgem na
avaliagdo de programas nfio podem ser causa que justifique as falhas da avaliagdo; a
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avaliago, como processo, estd a mudar, tanto nos seus propositos, como na sua
amplitude; a avaliagiio ndo suple sO determinar o valor de um programa; 0s NOvos
desenvolvimentos da avaliagio podem ser Uteis na avaliagdo dos programas; € a
avaliagdo acaba por ser o que se quer que ¢la seja.

No entanto, nio & possivel levar a cabo uma avaliagio adequada de um
programa, sem uma descriglo adequada do mesmo, sem um estabelecimento adequado
dos pontos de referéncia com os quais se vai comparar, Sem um plano operativo, sem 08
possiveis problemas que possam surgir.

A literatura especializada neste campo faz referéncia a uma séric de problemas e
resisténcias com que se debate a avaliagio de programas. As principais dificuldades
podem ser enumeradas da seguinte forma (Callahan, 1993): a avaliagio que ¢ vista
como uma ameaga, com frequéncia os programas estdo mal definidos e descritos;
existem dificuldades para determinar qual é “o programa” para poder isolar os seus
efeitos; nem sempre se formulam as perguntas de avaliagio apropriadas, nem se
estabelecem adequadamente as propriedades na avaliagdo; a comparagdo dos efeitos do
programa com determinados pontos de referéncia e o estabelecimento de grupos de
controlo & dificil; o orientador como programa; falta de atengdo as possiveis interacgdes
entre atitude e tratamento, indicadores de &xito pouco claros e problemas na
instrumentag3o; a utilizagio da avaliag8io (sumativa, formativa, administrativa, eic).

De seguida serfo analisados alguns dos principais problemas de caracter
metodologico que surgem na avaliagdo de programas, principalmente numa 6ptica
quantitativa.

a) Concepglio sobre o tema a tratar, ndo € necessario que os avaliadores e o0s
responsaveis pelos programas tenham os mesmos conceitos relacionados com o tema
que vio tratar, o que serd necessario ¢ que estgjam de acordo com o conceito que vai
operar num dado programa e de que modo se operacionalizara. A partir dai serd mais
facil, concordarem com as metas € objectivos, nos quais se deve centrar a avaliagdo
(Tourdn, 2000).

b) Metas e objectivos, & frequente que as metas € 0S objectivos sejam
formulados de uma maneira vaga e ambigua, que nio especifiquem claramente o que se
espera ganhar como resultado da exisiéncia do programa. Quando assim acontece €
como consequéncia desse procedimento, tem-se¢ uma avaliaciio com escassa utilidade
(Borland, 1997).
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¢) Problemas de medida, a avaliagdo de programas, principaimente do ponto de
vista quantitativo, tem vérios problemas relacionados com a medigio, nem sempre
relacionada com o uso de testes, ainda que estes sejam 0s que apresentiam os problemas
mais complexos, quer falemos de medigdo dos resultados, de variaveis de enirada, de

contexto ou de processo. Seguem-se alguns destes problemas.

A falta de instrumentos adequados (Borland, 1997), ¢ um problema generalizado
a muitos contextos, com dificuldade em encontrar processos sistematicos de
desenvolvimento ¢ validagio de instrumentos, assim como de actualizagio dos
existentes (Tourén, Reparaz & Peralia, 1999). Feldhusen e Jarwan (1993) indicam
alguns dos critérios classicos para a adequada eleigiio de mstrumentos: relevincia do
teste, fiabilidade, validade, barémetro, enviesamentos possiveis, e efeitos de tecto.

A relevéncia do teste refere-se & adequagdio enire o propésito para o qual foi
desenhado e o uso que se pretende fazer dele, ou scja a adequagdo do teste ao propésito
especifico para que se vai utilizar. Naturalmente, este problema estd relacionado com a
decis3o que se tome de avaliar resultados gerais (metas) ou especificos (objectivos) num
determinado programa. Também é necessario niio perder de vista outros procedimentos
para abordar a estimativa dos efeitos dos programas, sem o uso de teste.

A fiabilidade é uma condigfio essencial, ainda que ndo seja suficiente, para que
um teste possa ser utilizado num processo de avaliag¥o. E importante valorizar a
informaggo disponivel sobre a fiabilidade de uma prova que se pensa utilizar, sobre que
amostras se obteve, com que procedimentos, faz quanto tempo, etc. Mesmo assim,
relacionado com a fiabilidade, serd importante fazer uso do erro de medida, ja que
permitira realizar juizos mais precisos sobre as pontuagdes individuais, o
estabelecimento de intervalos de confianga, pontos de corte, etc. Estes dados séo
importantes no momento de tomar decisdes.

Até aqui foram assinalados aspectos referentes a uma perspectiva da medida na
optica da teoria classica, cujas limitages séo suficientes para se considerarem outras
abordagens de acordo com os desenvolvimentos modernos da mesma. A teoria de
resposta ao item permite superar muitas das limitacdes da teoria classica.

A validade & a apreciagio do grau no qual um instrumento mede aquilo que
pretende. Para se verificar a validade deve-se responder a algumas questfes: Que
constructo se quer medir?, Que evidéncias mostra esse instrumento para ser uma medida
adequada desse constructo?
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Os barémetros sdo imprescindiveis para se poderem interpretar as pontuagdes de
um determinado teste. Os barémetros reflectem o comportamento 1ipico dum grupo
concreto no teste, ou seja o seu nivel de execugdo. O barémetro, na perspectiva
normativa, avalia o grau de execugio de um sujeito na prova correspondente e por isso
permite estimar os efeitos do programa que se pretende avaliar,

Os efeitos de enviesamento s3o ouiro critério a ter em conta quando se
selecciona um instrumento de medida. Os enviesamentos dizem respeito, enire outras
coisas, ao facto de que as pontuagBes obtidas pelos sujeitos podem ser inferiores ou, em
geral, serem alteradas por razdes do seu sexo, raga, situagdo cultural, religiosa, ... o que
levaria a uma inadequada avaliagio dos mesmos. Feldhusen ¢ Jarwan (1993) referem
que o enviesamento ¢ principalmente um problema de fiabilidade do diagnostico. A
justiga do diagnéstico ¢ uma questdo de validade. Por exemplo, seria pouco razoavel
submeter alunos estrangeiros a um teste de raciocinio verbal.

Para planificar o processo de avaliagiio serd necessario atender 3 validade e
equidade do teste para a populagdo especifica para a qual se vai empregar, devem-se
estudar atempada e cuidadosamente os barémetros disponiveis e todas as evidéncias que
o constructo do teste pode oferecer, no que diz respeito ao uso e interpretagio das
pontuagles do mesmo.

O efeito de tecto diz respeito a falta de capacidade de um teste descriminar as
diferengas entre os sujeitos, a partir de determinado nivel. Deste modo, quando se
produz este efeito de tecto, sujeitos muito diferentes na sua capacidade aparecem como
iguais, ac obterem pontuagdes similares (Tourén, Peralta & Repéaraz, 1998).

d) Problemas com o desenho de avaliagdo, qualquer avaliagio de programas estd
relacionada com a avaliagio de resultados obtidos pelos alunos que receberam o
programa. Ordinariamente os resultados comparam-s¢ com OS de outros grupos de
sujeitos das mesmas caracteristicas, mas que ndo foram submetidos ao programa. Esta é
a estratégia clissica do desenho experimental. A aplicagio deste modelo pode
apresentar problemas ao nivel do grupo de comparagdo € do de controlo. O primeiro
relacionado com a selecgfio adequada de um grupo de comparagdo, para comparar com
o que recebe o programa e o segundo relacionado com a complexa problemédtica de
controlo das variaveis dentro do desenho.

Um outro modelo é o do pré-teste retrospectivo, no qual os sujeitos actuam
como o seu proprio controlo. Inicialmente ¢ aplicado ao sujeito um teste ou questionario

e depois é-lhe dado o mesmo instrumento. Os resultados sfio comparados para se
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analisar as possiveis diferencas. A debilidade deste procedimento reside na confianga

que se pode dar  capacidade dos sujeitos para se auto-avaliarem, nesse momento.

Relativamente ao Programa “Futuro Bué!” foram detectadas algumas limtagdes
(Faria & Taveira, 2006a). De entre elas destacamos: o tamanho da amostra € a sua
seleccdo (amostra por conveniéneia); a bateria de instrumentos utilizada, que apesar de
estar adaptada 4 populagfio portuguesa (Taveira, 1997), ¢ uma medida de auio-relato, o
que leva a estar sujeita a erros de interpretagdo e a factores de desejabilidade social; e a

recolha de dados ser feita apenas na zona norte do pais.




CAPIiTULO 3

ESTUDO DE AVALIAGAO DO PROCESSO DE

|NTERVENGA(') DO PROGRAMA “FUTURO BUE!”:
ESTUDO EMPIRICO



1 - Metodologia

1.1 — Enquadramento do Estudo

Neste capitulo é apresentado o enquadramento da importancia deste estudo ¢ das
razdes que nos levaram a optar por esie tipo de investigagdo, seguida da apresentacio
dos objectivos e questdes de investigacio. Por ultimo, é apresentada a caracterizac@o
dos participantes, a descrigio das sessdes, dos instrumentos, € ¢ procedimento utilizado
na andlise dos dados. Em termos metodolégicos optamos por realizar um estudo
quantitativo & qualitativo, uma vez que 0s mesmos se complementam.

Para se saber s¢ a intervengio esta a ir de encontro ao que se €spera ou necessita,
& necessario que se faga uma avaliagio rigorosa, no entanto, esta pratica ainda é pouco
utilizada. A avaliagio de programas ndo foge a esta realidade e a avaliagio de
programas de orientagdo também n2o. Por esse motivo, foi dificil encontrar bibliografia
sobre este tema. Mais dificil se tornou encontrar estudos que relatassem a avaliago do
processo de intervengdio de programas de orentagio, nomeadamente, a andlise das
respostas dos participantes, aos instrumentos utilizados nas sessGes de intervengdo dos
programas.

A avaliagfio poder-se-4 definir como um processo global de planear, controlar e
avaliar (medir) os resultados de um projecto, de modo sistematico. Envolve a
determinagdo dos objectivos e requisitos do projecio de intervengdio, o controlo
continuo do projecto e a avaliag@o dos seus resultados. A avaliaggo devera ser repetitiva
num processo ciclico, que leve ao melhoramento do projecto.

Por outro lado, e tal como ficou expresso anieriormente, a intervengio
psicologica vocacional promove a exploragdo vocacional e diminui os niveis de
indecisdo dos alunos que estio na eminéncia de tomar uma decisdo. Neste sentido, a
intervencfio no final do 9° ano & vista como muito adequada.

Apesar da escassez. de investigagGes no nosso pais, sobre esta temética, como vimos
anteriormente, j4 existem alguns estudos de avaliag@o dos resuliados da intervengéo
vocacional., nomeadamente ao nivel da consulta psicologica vocacional (Faria &
Taveira, 2006a; Faria & Taveira, 2006b; Faria & Taveira, 2006¢).

Taveira (2002) sublinha que a consulta psicolégica “ajuda & aquisicdo de

conhecimenios, atitudes ¢ competéncias que permitemn as pessoas desenvolver os
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comportamentos necessarios para lidar com transi¢des ou para desenvolver uma
identidade vocacional” (p.3).

O estudo, que a seguir se apresenta, ¢ baseado no Programa “Futuro Bué!”, que
se caracteriza por ser desenvolvido através de consulta psicologica vocacional em
grupo, breve e estruturada, a partir de abordagem desenvolvimentista relacional,
proposta por Taveira (2001, 2004).

No capitulo anterior foram referidos alguns dos resultados dos estudos ja
realizados com esie programa E de salieniar que estes estudos indicam também a
necessidade de se avaliar o processo de intervengdo, ao longo das diversas sessOes de
consulta psicolégica, no sentido de melhor compreender a importincia a atribuir aos
resultados deste estudo.

No seguimento desta constataglio surgiu, entfo, este estudo, o qual pretende
contribuir para o melhoramento do programa, partindo da avaliagdo do processo de
intervengdio, através da andlise dos materiais produzidos pelos alunos durante o
programa, e para dar pistas orieniadoras para a formago profissionalizante dos
psicologos envolvidos nesta linha de investigagio - acgfo sobre a metodologia “Futuro
Bué!”. Estas sdo as razdes pelas quais nos propomos desenvolver o presente estudo, no
qual vamos analisar os materiais produzidos pelos alunos de um colégio do distrito do
Porto, que frequentaram o Programa “Futuro Bug!”, no ano lectivo 2005/2006.

Apesar de, como foi dito anteriormente, a avaliago se poder fazer em qualquer
momento do processo de intervengdo, este estudo pretende avaliar o programa de
intervengiio (consulta psicologica em grupo, breve e estruturada) depois do mesmo ter
sido aplicado, partindo das respostas que 0 participantes deram em cada um dos
instrumentos utilizados no programa.

1. 2 - Objectivos e sua operacionaliza¢ao

Este é um estudo exploratorio, que pretende avaliar o processo de intervengéo

vocacional de jovens.

Objectivos:
1 — Caracterizar 0 processo de intervengdo vocacional no Programa “Futuro

Bué!”: perfil do aluno; estilos do aluno; evolugo das decisdes a tomar.
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2 — Avaliar a pertinéneia, eficdcia, adequagdio e impacto do Programa de

Intervengio “Futuro Bué!” de acordo com os pressupostos tebricos

Estes objectivos, sustentados na literatura sobre avaliacio de programas
(Organizagio Mundial de Satde, 1981; Hernandez-Ferndndez & Martinez-Claves,
1996), serdo operacionalizados em fungdo dos seguintes parfmetros de analise:

1 — Anélise e discussdio da caracterizagio do processo de intervengio vocacional
no Programa “Futuro Bug!”; perfil do aluno; estilos dos alunos; evolugio das decisdes a

tomar.

2 — Avaliar a pertindncia, eficdcia, adequagio e impacto do Programa de
Intervengdo “Futuro Bué!”.

I — Em que medida a interveng#io, estruturada em 5 sessoes, ¢ pertinente para as

expectativas dos jovens (pertinéncia de intervengdo) a quem se dirige.

II- As actividades levadas a cabo contribuiram para a concretizagdo dos

objectivos do programa (eficacia).

III — Adequagdo dos métodos e instrumentos aos objectivos (adequac#o).

IV — Impacto.

1.3 - Instrumentos

No presente estudo, foi avaliado o processo de mtervengdo vocacional para
apoio a tomada de decis#io de alunos do ensino bésico, levado a cabo no Programa
“Futuro Bué” (Taveira et al., 2002), discutido anteriormente neste trabatho.

Uma descrigio mais detalhada dos diferentes objectivos, actividades e materiais

do referido método de intervengfio é apresentada através da Tabela 4.
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Tabela 4. Estrutura geral de actividades e materiais do Programa de Intervencdo
Psicolégica Vocacional “Futuro Bu¢!”

f

Sessies Objectivos Actividades ¢ Materiais
- Sensibilizar os familiares anecessidade de
para - Apresentagfio oral estruturada, pelo
Intervengdo Vocacional dos seus educandos ¢ pard o 3 .
psicologo/a, seguida de sessiio aberta
potencial do seu papel como facilitadores do
Sessdio 1 de perguntas e respostas.
desenvolvimento vocacioral dos filhos. .
Divulgaciio do . L. . - Preenchimento da (I1) Ficha de
- Apresentar o racional ¢ os objectivos gerais da ) -
programa ds . “Pedido de Consulta”™ — o
intervengio. .
familias e , diicdas ¢ desmistificar ide encarregado de educagiio interessado
-Esclarece i smistificar ideias e expectativas
escolas % desr'é . ;e do ori o em que o seu educando frequente as
menos desejéveis sobre o processo de orentag . preenche esta ficha, a qual
vocacional dos filhes. .
serve de inscrigiio no programa.
- Administragfo dos instrumentos de
avaliagdo CES (Stumpf, Colarelli, &
Sessiio 2
Hartman, 1983, adaptada paraa
Administragfio .
populagiio Portuguesa por Taveira
do pré-feste e . . .
-~ Admimistear os instrumentos do pré-teste. (1997) e CDS§ (Osipow, Carney,
socializaciio . .
‘Winer, Yanico e Koschier, 1976,
com a
i adaptada para a populagéio
intervencio .
Portuguesa por Taveira, 1997).
- Avaliar o papel dos pais no desenvolvimento
vocacional dos filhos. - Entrevista semi-estroturada com
- Avaliar a comunicagdo entre pais ¢ filhos. quatro questdes abertas:
- Avaliar a intervengdo da familia. Considerando a vida escolare o
- Avaliar os factores de influéncia parental. futoro profissional do seu filho: (i)
-Avaliar as expectativas dos pais relativamente ao futwro  De que fala com ¢le? Porqué?; (i) O
Sessio 3 escolar ¢ profissional dos seus filhos. que faz ou tem feito com ele?
- Avaliar as perspectivas de futuro dos filhos, na Porqué? e; (iii) O que gostaria que ele
perspectiva dos pais. concretizasse? Porqué?.
- Estzbelecer uma relag#o de confianga entre o psicélogo
¢ os alunos.
- Avaliar as expectativas dos alunos face a interveng#o. - Apresentagio.
- Apresentar os objectivos gerais da interveng#o. - Elaboragdo pelos alunos da (12)
Sessfio 4 - Definir regras de funcioramento do grupo e Ficha “Contrato”
(1° sessdo com  estabelecer um contrato formal de participagdo. -Preenchimento individual e
alunos) - Ajudar no processo de intervengéo. exploragdo em grupe da (E3) Ficha

- Avaliar o estatuto de tomade de decisfio dos alunos
- Analisar ¢ disputar crengas irracionais em relagdo aos
congeitos de carreir e de intervengdo vocacional.

“A Minha Caracterizagio Pessoal™.
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Sessiies

Objectives Actividades e Materiais
(Cont.)
- Ajudar os aluros 4.
- Identificar o problema vocacional em quesifo;
- Definir/redefinir a natureza do seu problema e
objectivos vocacionais dos aluncs;
- Promover a sua consciéncia sobre a necessidade de - (14) “A Minha Vida mm Arco-
Sesséio 5 decidir; fris” (Super, 1990)
(2° sessdio com - Esclarecer os alunos sobre os possiveis passos e - Preenchimento e discussio de um
alunos) implicag8es de um processo de tomada de decisdo de (I5) “Inventario Pessoal de
carreira; Valores™ (Brown)
- Promover o auto conhecimento dos alunos no que toca
aos valores pessoais ¢ culiurais;
- Avaliar a perspectiva temporal de futuro dos alunos.
- Promover o auto conhecimerto dos alunos, no que toca
a0s seus interesses, valores e competéneias;
Sessdo 6 - Avaliar e apoiar os alunos ma exploragiio dos seus - Administragio, cotagiio e
(3" sessiio com  ponlos fortes ¢ fracos; interpretagdo do (16) “Self Directed
alunes) - Avaliar e apoiar os alunos na exploragdio das suas dreas Search” de Holland (1978, 1983)
de preferéncia ¢ de rejeigiio;
- Explorar oporturidades de formagdo ¢ frabalho apos o
9.° ano de escolaridade;
- Criar um conjumto de hipéteses provaveis para cada
aluno;
. i . - Preenchimento da (I7) Ficha “O
- Ajudar a avaliar cada uma das hipéteses colocadas:
Sessiio 7 Ensino Secunddrio e as Minthas
vantagens e desvantagens;
(4" sessfio com . L . ) Opgies”
- Ajudar os alunos a identificar possiveis incongruéncias
alunos)
e zonas de comuflito.
- Tntegrar os corteidos e processos abordados durente as
sessies anteriores.
- Aplicar o processo de tomada de decisfo a esta
situagiio concreta.
Sessio 8 - Tomar uma decisfio acerca do urso 4 seguir apds o
pere g apd - Preenchimento da (I8) Ficha “A
(5 sessiocom  9.%ano.
. . minha decisdo &
alunos) - Definir um plano de cameira. .
. - Simulaggio da matricula no Ensino
- Ajudar os alunos a comprometerem-se com uma .
Secundirio.

escolha.

- Antecipar o5 passos necessérios & concretizaglo do
plano.

- Avaliar os resultados obtidos.

- Finalizar o processo de consulta.
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Sessdes

Objectivos Actividades e Materiais
(Cont.)
- A atar os resultados do proj familiares
p:se o8 03 €0 programanos - Breve sintese pelo psicologo do
dos alunos. i processo e resultados da intervengo,
- Informar sobre o processo € esclarecer possiveis . .
dividas - Artecipagfio em conjunfo
Sessdio 9 e ) (psicologo, familiares ¢ cliente) dos
- Apoiar a comunicagdo e negociagdio cntre filhos/pats, .
scerca das condigdes nocessirios. & implementaglo da oo
. 4 impleme
2 das concigoes nesessnas P ¢ - Preparagio de actividades futuras de
decisio. . .
seguimento de intervengéo.
- Administragio dos instrumentos de
avaliagfio CES (Stumpf, Colarelli, &
Hartman, 1983, adaptada paraa
Sesséio 10 populago Portuguesa por Taveira
Administragiio - Administrar os instrumentos do pos-teste. (1997)e CDS (Osipow, Camey,
do pas-teste Winer, Yanico e Koschier, 1976,

adaptada para a populagiio
Portuguesa por Taveira, 1997).

Tal como se pode verificar pela leitura da Tabela 4, ao longo do programa séo
desenvolvidas um total de 10 sessBes, das quais, duas sdo com pais, uma de pré-teste,

ouira de pds-teste e 5 de trabalho directo com os alunos.

Ao longo dessas 5 sessdes de trabalho directo, os participantes s&o convidados a
realizar vérias actividades, sendo que, para a execugio da maioria dessas actividades se
recorre a fichas de registo de informagdo e de trabalho individual ou em pequeno grupo.
De referir que estes instrumentos fazem parte integrante do manual de apoio ao

programa.

Foram objecto de anilise da presenie investigagio 8 fichas de registo de
informagBes e de trabalho individual ou em grupo. De seguida, serfio descritos esses
instrumentos, com referéncia 4 informagfio recolhida em cada um deles e a sessdo em
que sdo utilizados. Esta anélise contribui para definir o perfil do aluno que frequenta o
programa, os estilos do aluno, e a evolugfo das opgdes tomadas.
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Os primeiros trés instrumentos contribuem para s¢ definir o perfil do aluno que

frequenta o programa, ou seja ajudam a definir o estatuto da pessoa que vai tomar a

decisdo.

(11) Ficha de “Pedido de Consulta” — esta ¢ uma ficha que é preenchida
pelos pais e que permite registar informagio sobre os dados socio-
demograficos da familia Estes dados sdo utilizados na caracterizagio
dos participantes.

(12) Ficha “Contrato” — este instrumento permite registar quais 0s
objectivos e interesses dos participantes pela intervengdo (individuais e
de grupo) (Fase Iniciar - 1° sessdo0).

(I3) Ficha “A Minha Caracterizagio Pessoal” — permite registar
informagdo sobre o que o aluno pensa ao nivel do seu prosseguimento
de estudo, notas e gosto pelas disciplinas, ocupagio dos tempos livres,

profissBes que conhece e profissdes que gosta (Fase Iniciar - 1° sessdo).

Através dos proximos trés instrumentos, pretende-se analisar os estilos do aluno.

(14) “A Minha Vida num Arco-fris”, est4 baseada na teoria de Super
(1990) e pretende ver quais os papéis que o aluno considera como
aqueles que The ocupam mais tempo ¢ quais os mais importantes (no
passado, no presente e no futuro) (Fase Explorar - 2* sess&o).

(I5) “Inventério Pessoal de Valores”, com este inventdrio o aluno é
levado a reflectir sobre alguns valores € sobre as implicagSes que tém
na sua vida e no estilo de vida que pretende vir a ter (Fase Explorar - 2°

sessdo).
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. (16) Questionario “Self Directed Search (SDS)” de Holland (1978,
1983), este questionario permite chegar ao codigo que define o tipo e

padrio de personalidade do aluno. (Fase Explorar - 3* sess3o)

As Gltimas duas fichas servem para verificar a evolugio das op¢des tomadas.
. (I7) Ficha “O Ensino Secundério e as Minhas Opgdes™, com esta ficha
o aluno é levado a pensar sobre as opgles existentes, a escolher
algumas opgdes e a reflectir sobre os aspectos positivos e negativos de
cada uma delas (Fase Comprometer - 4° sess0).
. (18) Ficha “A Minha Decisfo ¢:, esta ficha acaba por ser a sintese do
irabatho realizado ao longo das sessdes, e na qual o participante

assinala a decisdo que tomou (Fase Finalizar - 5° sessio).

1.4 - Participantes

Os participantes s3o 57 adolescentes, sendo 32 raparigas (56,1%) e 25 rapazes
{43,9%), com idades compreendidas entre os 14 e os 15 anos (M=14,07 e DP =0,26), a
frequentar o 9° ano de escolaridade, num estabelecimento de ensino privado, na zona
norie do pafs, e que solicitaram um pedido de ajuda vocacional ao Servigo de Consulta
Psicologica e Desenvolvimento Humano — Universidade do Minho, no ano lectivo de
2005/ 2006. Este grupo corresponde & populagdo total de alunos de 9° ano dagquela
institui¢Ho.

Os alunos residem todos no distrito do Porto, distribuidos por varias localidades,
com uma maioria a residir nos concelhos de Santo Tirso (mais de 50%) e Trofa (cerca
de 14%).

No grupo das raparigas, as idades variam enire os 4 e 0s 15 anos (M=14,03 ¢
DP=0,18). No grupo dos rapazes, a idade também varia enire os 14 e os 15 anos
(M=14,12 e DP=0,33). Na distribui¢fio da amostra total (M=14,07 e DP=0,26), verifica-
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se que a maior percentagem de participantes tem 14 anos (N=53 e %=93,0), existindo
apenas 1 rapariga e 3 rapazes com 15 anos.

No que respeita 2o estatuto sécio-econdémico da familia de origem, verifica-se
que a idade das m3es dos estudantes esta distribuida entre os 35 e 0s 54 anos, € a dos
pais enire os 35 e os 55 anos, sendo a idade de 43 anos a mais frequente em ambos 08
sexos (14%). Ao ser analisada a situagdo de cada aluno, verifica-se que: 37 pais sdo
mais vethos que as mies (64,9%); 9 mies sdo mais velhas que os pais (15,8%); e 6 pais
e mies 1ém a mesma idade (10,5%).

Dos 49 alunos com registo de informagio referente a escolaridade dos pais,
verifica-se que o nivel de escolaridade das maes estd entre o 4° ano e 0 Curso superior, €
o dos pais enire o 6° ano e o curso superior (conforme quadro 2). Em ambos os casos,
verifica-se que o nivel de escolaridade mais frequente & nivel de ensino superior (14
mics — 28,6% e 16 pais — 30,6%) e que apenas 5 mies (10,2%) e 5 pais (10,2%) tém
menos do que o 9° ano de escolaridade. Em 27 casos, a mde ¢ 0 pai tém o mesmo nivel
de escolaridade. Em 11 casos, 2 mie tem mais escolaridade que o pai. E, nos restantes

11 casos, o pai tem mais escolaridade que a mée.

Quadro 1 - Distribuicio dos participantes pelas habilitacdes da mie e do pai

(N=49M; N=49P)
ﬁ
Mae Pai Total
Habilitagdes N % N % N %
Curso Superior 14 28,6 16 30,6 30 29,6
Ensino Secundario 10 204 13 26,5 23 23,5
3 Ciclo 20 40,8 15 30,6 35 35,7
2° Ciclo 3 6,1 5 10,2 8 82
1° Ciclo 2 4,1 0 0 2,5
Total 49 100 49 100 98 100

A distribuigdo da amostra pelas profissdes da mae (M) e do pai (P} ¢ apresentada
no Quadro 3. Para a organizagdo desta informagfo foram utilizados os nove grupos da
Classificagdio Nacional de Profissbes (Instituto de Emprego e Formagdo Profissional,
1994). Foram também introduzidos os grupos 10 — doméstico e 0 11 — desempregado,
tendo em conta a analise dos dados recolhidos
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Quadro 2 - Distribuicfio dos participantes pela Profissiio da mie e do pai (N =55M;

N=56P)
e — S ———— e e
Miies Pais Total

Grupos de Profissies (CNP) N % N Yo N %

1 - Quadros Superiores da

Quadros Superiores de Empresas

2 - Especialistas das Profissties 14 25,5 13 232 27 243

Intelectuais e Cientificas

3 - Técmicos e profissionais de Nivel 5 92,1 3 54 8 72

Intermédio

4 - Pessoal Admivistrativo e Similares 8 146 1 1.8 9 8.1

5 — Pessoal dos Servigos e Vendedores 12 218 14 25,0 26 234

6 - Agricultores e Trabalhadores 0 0 0 0 0 0

Qualificados da Agricultura ¢ Pescas

7 - Operdrios, Artifices e 3 5.5 3 54 6 54

Trabalhadores Similares

B - Operadores de Instalagies e 0 1 18 i 0.9

Maquinas ¢ Trabalhadores da 0 . ’

Montagem

9 — Trabalhadores Nio Qualificados 0 0 1 18 1 0.9

10 — Doméstico 4 7.3 0 0 4 36

11 — Desempregado 4 7.3 0 0 4 3.6
55 100,0 56 100.0 i11 100,0

Total

Maes a exercer profissdes do grupo 2 “Especialistas das ProfissGes Intelectuais e

Cientificas”, sdo 14 (24,6%); seguem-se as do grupo 5 “Pessoal dos Servigos e

Vendedores”, que sio 14 (21,1%). SO entre as mfes, se enconira o grupo 10

“Doméstico” e o grupo 11 “Desempregado”, com 4 mies cada (7,3%).
Pais a exercer profissdes do grupo 1 — “Quadros Superiores da Administrag3o

Publica, Dirigentes ¢ Quadros Superiores de Empresas”, sdo 20 (35,1%); seguem-se 0s

do grupo 5 “Pessoal dos Servigos e Vendedores”, que sdo 14 (24,6%).

Em termos gerais verifica-se que a maioria das mies e dos pais, num total de 27

(243%) se encontram no grupo 2 “Especialistas das Profissdes Intelectuais e

Cientificas”, seguido de 26 do grupo 5 “Pessoal dos Servigos ¢ Vendas” (23,4%) e de
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25 do grupo 1 “Quadros Superiores da Adminisiragdo Piblica, Dirigentes e Quadros
Superiores de Empresas” (22,5%).

Constata-se que nenhuma mée e nenhum pai exercem profissdes relacionadas
com o grupo 6 “Agricultores ¢ Trabalhadores Qualificados da Agricultura ¢ Pescas™.

Ao comparar a formagdo das maes e dos pais com as profissdes, verifica-se que
das mies ¢ dos pais que apresentam profissdes do grupo 1 “Quadros Superiores da
Administracdo Piblica, Dirigentes ¢ Quadros Superiores de Empresas”, apenas 5 pais
tém formagdo superior, existindo mesmo uma méae, apenas com o 4° ano.

Ao comparar as profissdes da mie e do pai de cada aluno, verificam-se: 5
situages em que a mie e 0 pai se encontraram no grupo 1 “Quadros Superiores da
Administragio Piblica, Dirigentes ¢ Quadros Superiores de Empresas™; as 20 mées
restantes de filhos cujos pais sdo do grupo 1 estdo distribuidas pelos varios grupos; em
10 casos verifica-se que ambos sdo do grupo 2 “Especialistas das Profisstes Intelectuais
e Cientificas” e em 7, ambos s3o do grupo 5 “Pessoal dos Servigos e Vendedores™.

Relativamente ao nimero de irm3os, como se pode verificar através do Quadro
4, o mais frequente ¢ existir um irmo (58,9%), nfo existindo nenhum aluno com mais

de 3 irm#os.

Quadro 3 - Distribuigiio dos participantes em fungfio do nimero de irméos (N=56)

|

Irméos N %o
1] 11 19.6

1 33 58.9

2 10 7.9

3 2 3.6
Total 56 100,0

A distribuigio dos irméos, por género, é a seguinte: 34 rapazes (57,6%) e 25
raparigas (42,4%). A sua idade varia entre os 2 e os 27 anos, sendo a mais frequenie 9
anos (18,2%). A escolaridade dos irm#os vai do Pré-escolar até 2 Licenciatura, sendo a
mais frequente o 4° ano (os 18,2% que t8m 9 anos) e o 12° ano (18,2%). Pode-se
constatar que nenhum dos irmos abandonou a escola antes do 9° ano e que os que tém
mais de 15 anos continuaram a estudar para além do 9° ano.

Este grupo é caracterizado por ter um estatuto sécio-demografico médio-alto.
Esta nossa afirmagio é baseada no nivel de escolaridade e no tipo de profisséo dos Pais.
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Cerca de 47% dos Pais t3m profissdes que se enquadram na categoria dos Quadros
Superiores ou dos Especialistas das Profissdes Intelectuais e Cientificas, 0 que quer
dizer que tém profissdes com um estatuto médio-alto. Comparando o nivel de
escolaridade dos pais, dos alunos da nossa amostra, com ¢ que foi apresentado pelo
resto da populagio portuguesa, nos Censos de 2001 (Instituto Nacional de Estatistica,

2002), verifica-se que a nossa amostra apresenta niveis de escolaridade mais elevados

(Quadro 4).

Quadro 4 — Habilitacdes escolares dos Pais dos participantes ¢ da Populacio
Portuguesa

Pais Populaciio
Portuguesa
Habilitacoes % %
1° Ciclo 2,5 378
2° Ciclo 82 18,8
3° Ciclo 35,7 18,7
Ensino Secundario 23,5 15
Ensino Superior 29,6 8,9

Em Portugal, cerca de 15 a 17 mil estudantes abandonam a escola sem concluir o
9° ano (Portal da Educagio, 2006) e esse abandono verifica-se, normalmente, quando os
alunos t&m no seu percurso anterior, uma sucess3o de reprovagdes. Sentem-se falhados
e pretendem afastar-se do ensino. O factor econémico também influencia muitas vezes
essa situagio. No nosso estudo existem apenas 4 alunos com 15 anos, nfio existindo
grande desfasamento, entre os vérios elementos destas duas turmas.

Para Saavedra (2001) se os Pais tiverem poucas habilitagBes, aumenta o risco de
abandono escolar precoce e baixa a expectativa dos alunos atingirem, em adultos, um
status social mais elevado. Lee e Ip (2003), como j4 indicamos anteriormente, tambem
referem que a pertenca a familias com baixo estatuto sécio-econémico, baixo nivel
educativo e profissional que ndo demonstrem interesse pela vida académica do jovem e
com irmdos que também abandonaram a escola, contribuem para que o aluno abandone

a escola rapidamente.
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Em sintese, consiata-se que o coniexto, em que os participantes deste estudo
estdo inseridos, & favoravel a que apresentem uma boa relagdo com a escola, que lhes

permitira ter expectativas académicas e profissionais elevadas.

1.5 — Procedimento

A escola contactou o Servico de Consulta Psicologica e Desenvolvimento
Humano (S.C.P.D.H.), da Universidade do Minho, no sentido de Ihe solicitar uma
intervenggo junto dos seus alunos de 9° Ano, através da consulta psicologica vocacional.

O S.CPD.H. avaliou a necessidade urgente do pedido de ajuda e da
impossibilidade da escola, colocar ela propria, um servigo a funcionar. Foi avaliada a
histéria da intervencéio vocacional na escola e o espago (condigBes fisicas para realizar
OS Servigos).

De seguida, foi pedida a colaboragdio dos Directores de Turma e avaliada a
existéncia de actividades nesta area de intervengdo, tendo-se chegado a conclusio que
havia. Posteriormente, foi dada formagfio, em relagio ao programa, aos Directores de
Turma e a outros professores inferessados, nomeadamente aos que esiavam a leccionar a
Area de Projecto, na qual se estavam a desenvolver actividades relacionadas com 0s
temas tratados no programa. Foi preparada a ida dos pais a escola e marcado o dia para
a realizagio da sessdo de divulgagfio do programa as familias e 4 escola.

O programa de intervengio vocacional decorreu de Fevereiro a Maio de 2006,
tendo os 57 alunos sido distribuidos por 7 grupos, como se pode observar no Quadro 6,
(dois grupos com 10 alunos; um com 9 ¢ quatro com 7). Na constituigiio dos grupos,
procurou-se equilibrar, dentro do possivel, a presenca de rapazes e raparigas,
respeitando a escolha de horério feito por eles. Pode observar-se que ha mais raparigas
que rapazes, o que leva, a que na maior parte dos grupos, sejam elas que estfio em
maioria.

Em relaggo a idade, n3o existem grandes discrepéncias: trés grupos (3, 4 e 5) s#o
constituidos s6 com alunos de 14 anos; os restantes 4 grupos (1, 2, 6 e 7) para além dos
alunos de 14 anos, cada um deles tem um aluno de 15 anos. Os alunos, que formam os
grupos, siio todos da mesma turma, com excepgio de uma aluna da turma A, que esteve
num grupo da furma B.
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Quadre 5 - Distribuiciio dos grupos de intervenciio em fungiio do génerv, idade e
Psicéloga (N=57)

Idade Psicdloga
Grupo N Rg Rz M DP A B
1 10 5 5 14,10 032 X X

2 7 4 3 1414 038 X
3 7 4 3 14,00 0,00 X
4 9 4 5 1400 000 X
5 0 7 3 14,00 0,00 X
6 7 4 3 14,14 038 X
7 7 4 3 1414 0,38 X

Total 57 32 25 1407 026 4 4
Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; M — Média; DP — Desvio-Padrio

O programa foi levado a cabo por duas licenciadas em Psicologia, com pré-
especializagdo em Psicologia Escolar e da Educagdo ¢ a frequentarem o 1° ano do
programa de Doutoramento em Psicologia Vocacional na Universidade do Minho. Uma
das Psicologas tinha experiéncia prévia de aplicagdo do programa (Psicologa B) ¢ a
outra ndio (Psic6loga A). Esta Gltima, esteve como observadora participante nas sessdes
do primeiro grupo.

Sio efectuados registos de cada sess3o e cada participante possui um dossier no
qual arquiva os materiais produzidos em cada sess&o.

Neste estudo, tal como em qualquer trabalho de investigacsio, foram tidas em
conta as questdes éticas, nomeadamente, na utilizagio dos materiais produzidos pelos

participantes foi assegurada a confidencialidade e o anonimato.

Este estudo avalia o processo de intervengiio do Programa “Futuro Bugé!”. Esta
avaliagio foi realizada através da analise das respostas que os participantes deram aos

instrumentos do programa.

Como j4 foi referido anteriormente, os instrumentos analisados foram: (11) Ficha
de “Pedido de Consulia™ (I2) Ficha “Contrato™; (I3) Ficha “A Minha Caracterizaco
Pessoal™; (14) “A Minha Vida num Arco-lIris™; (I5) “Inventério Pessoal de Valores™; (I6)
Questiondrio “Self Directed Search™; (I7) Ficha “O Ensino Secundario ¢ as Minhas
Opgdes™; e (I8) Ficha “A Minha Deciséo é.”.
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No tratamento de dados recorreu-se & construgdo de uma base de dados e a
andlise estatistica, com recurso ao programa informético SPSS (Statistic Package for
social Sciences) versdo 14, recorrendo 4 analise descritiva dos resultados. Para o
tratamento de algumas questdes foi necessario recorrer & anélise de conteido, a qual foi
baseada nas orientagSes de Bardin (2004).

Bardin (2004) define analise de conteido como “um conjunto de técnicas de
andlises das comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objectivos
de descricio do conteddo das mensagens, indicadores {quantitativos ou nfo) e
conhecimentos relativos as condigBes de produgfio/ recepgdo (variaveis inferidas) desta
mensagem” (p. 37).

De acordo com Bardin (2004) a analise de conteudo pode abranger as seguintes
fases: pré-anlise, exploragdo do material, tratamento dos resultados e interpretagdo.

A fase de pré-andlise permitiu o conhecimento das respostas dos parlicipantes.
Na segunda fase, exploragio de material, foram definidas as unidades de contexto e
registo, a codificagdio e a categorizago. Assim, foi necessario codificar o material, de
forma 2 transformar os dados brutos do texto na representagfio do seu conteudo. A
organizagio da codificagio compreendeu o recorte (escolha das unidades), a
enumeragio (escolha das regras de contagem) a categorizaciio (escolha das categorias) e

0s conceitos tedricos mais gerais que sustentam a analise.

Foram tomadas como unidades de contexio a totalidade das respostas dadas
pelos participantes, uma vez que as respostas eram bastante concisas e continham a
informagio relacionada com o objecto de pesquisa. As unidades de registo surgiram do
recorte das paries mais significativas das respostas dos participantes, ou seja, dos
nacleos de sentido. Cada unidade de registo foi agrupada segundo a sua proximidade

com os assuntos abordados, fazendo surgir as categorias de analise.

As categorias reuniram os grupos de unidades de registos com 0 mesmo “micleo
de sentido”. Os diferentes nicleos de sentido encontrados nas respostas dos
parficipantes foram identificados e, a partir dai, foram organizadas categorias para
agrupar as respostas que tinham os mesmos nicleos de sentido. Depois, as categorias
foram reunidas de acordo com a pergunta formulada, de tal forma que, na andlise dos

resultados, fosse possivel identificar a tendéncia geral predominante dos sujeitos.

Como regra de enumeragio, foi utilizada a frequéncia, representada pelo namero
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de vezes que determinada ideia aparece. Quanto maior a frequéncia da sua aparic#o,
maior 2 sua infludncia no resultado da anélise, considerando-se que todos os itens

tinham o mesmo valor.

Nesta andlise de conteado que desenvolvemos, optdmos por fazer andlise
temdtica. Segundo Bardin (2004) esta andlise ¢ rapida, eficaz e aplicavel ao discurso
directo. O terna “é uma unidade de significado que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos 4 teoria que serve de guia 4 leitura” (p.99).

Para a terceira ¢ quarta fase, tratamento ¢ interpretagdo dos resultados, a
frequéncia absoluta foi convertida em frequéncia relativa, expressa em percentagem de
respostas de uma categoria em relaglio ao total de respostas avaliadas. A frequéncia do
aparecimento das respostas em cada categoria foi convertida em percentagem, evitando-
se dessa forma, distorcdes na interpretagdo dos resultados. E importante destacar
também, que a quantificagio do nimero de respostas foi uma opgdo adoptada com a
finalidade de assegurar uma melhor representatividade as “ideias” identificadas.

Em resumo, a anslise de resultados foi organizada em dois momenios: um
primeiro momento de andlise descritiva dos resultados (baseada essencialmenie na
analise de frequéncias absolutas e relativas, sendo alguns desses resultado da analise de
contetido de algumas questdes) e num segundo momento de discussio dos resultados, o

que implicou a anélise conjunta de diversos momentos de anilise descritiva.
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2 — Andlise Descritiva dos Resultados

Iremos de seguida fazer a andlise descritiva dos resultados, seguindo o modelo
de processo de consulta psicoldgica desenvolvido por Taveira (2001b). Partindo de cada
uma das fases do processo de intervengiio do Programa “Futuro Bué!” (Iniciar,
Explorar, Comprometer ¢ Finalizar), j4 exposto anteriormente, vamos apresentar os
resultados das analises da informagfio produzida em cada momento principal do
processo de intervencio. De referir que algumas das actividades niio se podem
considerar estanques, isto &, podem tocar mais de uma das fases, no entanto, foram

colocadas na fase que se considerou dominante.

2.1 — Fase Iniciar

Em seguida, apresentam-se os resultados principais da analise da nformacio
produzida pelos participantes do estudo, ao longo da primeira fase de intervengdo do
programa “Futuro Bué!”. Esta primeira fase do processo inclui a primeira sessdo, tendo
recaido a andlise sobre duas fichas: (I2) — Ficha “Contrato”, (I3) - Ficha “A Minha
Caracterizagio Pessoal”.

A informagfio registada no 12, enquanio actividade periencente a sessdo 1,
destina-se a avaliar os objectivos e interesses dos participantes pela intervengio
(individuais e de grupo). A informagHio registada no I3, enquanio actividade, também,
pertencente a sessdo 1, destina-se a avaliar o estatuto (inicial) de decis@io dos alunos.
Através deste instrumento o participante é levado a processar informagdo acerca de si
proprio e acerca do meio que o rodeia, no sentido de resolver os seus problemas
vocacionais (Peterson et al, 1991), ou seja, a fazer um auto-diagnéstico de aspectos que
se relacionam com o problema a resolver (no final do 9°ano, no seu papel de estudante

vai ser levado a tomar uma decisio).

De seguida, sera feita a analise descritiva dos resultados relativos a estes dois
instrumentos.
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2.1.1 — Defini¢io individual de objectivos e interesses pela intervencio

Na primeira parte do I2, os participantes séo convidados a reflectir e escrever
quais as razdes que os levaram a inscrever-se no Programa “Futuro Bué!”.

Esta questdo foi analisada através de analise de conteudo. Esta anilise seguiu 08
pardmetros utilizados por Bardin (2004), referidos anteriormente, ¢ como tal seguiu as
ctapas: pré-analitica, exploratéria e de tratamento € interpretagdio de dados obtidos na
pesquisa.

Na fase pré-analitica, apés a organizag8o das respostas, foi feita uma leitura mais
cuidada das respostas dos participantes, de forma a encontrar as ideias significativas.

Na fase de exploragio do material, os dados brutos foram tratados, tendo sido
criadas para cada participante, a unidade de contexio e as unidades de registo. Atraveés
das unidades de registo foram criadas as categorias, sub-categorias e feita a codificaco.

Foram encontradas trés categorias: a categoria conhecimento, a categoria
escolha/ decisio e a calegoria experiéncias novas. S6 esta Ultima categoria nao inclui
sub-categorias.

A categoria conhecimento inclui conteudos relacionados com 4 sub-categorias:
conhecimento orientado para o self, alcangar conhecimento; aprofundar conhecimento;
esclarecer davidas.

Na sub-categoria conhecimento orientado para o self, estdo incluidos contefidos
relacionados com o pedido de ajuda para se conhecer, para aprofundar o conhecimento
que j4 possui sobre si, e para se conhecer numa perspectiva de futuro. Apenas para
ilustrar, um exemplo deste Uitimo, é a resposta do participante 9 que diz “o meu
objectivo principal, neste programa, é saber aquilo que eu quero ser no futuro™.

Na sub-categoria alcangar conhecimento, estio incluidos contetdos relacionados
com ter conhecimento sobre profissdes, cursos, disciplinas, escolas. Nesta sub-categoria
estio também incluidos conteidos ndo especificados, que sio agueles em que o
participante refere apenas, que quer obter informagfo.

Na sub-categoria aprofundar conhecimentos, estdo inclufidos contetidos
relacionados com querer saber mais sobre profissdes, cursos e disciplinas.

Na sub-categoria esclarecer davidas, estdo incluidos conteddos relacionados com
cursos, profissdes, ¢ néio especificadas. Nesta Gltima, os parlicipantes referem apenas

que pretendem esclarecer duvidas.
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A categoria escolha/decis3o inclui contetdos relacionados com 2 sub-categorias:
escolha e decisdo.

Na sub-categoria escolha, s3o incluidos conteiidos relacionados com o pedido de
ajuda na escolha. Na sub-categoria decisdo, so incluidos contetdos relacionados com o
pedido de ajuda na decisdo.

Por ultimo foi criada a categoria experiéncias novas, a qual é referida apenas por
uma participante.

De seguida é apresentado o quadro 7, para o qual foram {ranscritos os registos
dos objectivos individuais, na intervengdo de dois participantes. Esta transcrig@o serve
apenas para ilustrar como foram tratados os dados desta questiio, podendo a totalidade
das respostas dadas pelos participantes e a respectiva codificagiio serem consultadas em
anexo (Quadro A2).

Quadro 6 - Registo dos objectivos individuais na intervengio, de dois participantes.

Participantes Unidade de contexto Unidades de registo Codificaciio

18 Poder obter pais informaciio das carreiras ... Mais informagZo das carreiras 1I-C-i=1
profissionais que possa seguir ou cscolher  profissionais que posso seguir...
no meu futura.

45 Receber mais informagies acerca do curso  Mais informages acerca do curso que quero I-B-g=1
que guero seguir/ conhecer alpumas Seguir. .. I-C-j=1
gscolas ¢ universidades ligadas ao cumo ...conhecer algumas escolss ¢ universidades
gQUE qUETO SegIir. ligadas ao curso que quero seguir

Optamos por apresentar também o quadro 8, o qual serve para demonstrar a
forma como se sistematizou a informagio resultante da categorizagfio dos objectivos,
com a indicagio dos participantes que se referiram a ela, podendo a totalidade das

categorias ser consuliada em anexo (Quadro A3).
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Quadro 7. Exemplo da Categorizagéio dos abjectivos dos participantes (N=56)

Categoria Sub-categorias Participantes Codificacio
I -  Escolha/ E)Escolha p) Ajudar nz escolha p) 2 3; 4 7 13; 16; 20; 25; 1I = 25 (12F; 13M)
Decislio 28; 37; 43; 4T, 50; 56, 57
5F+10M=15 E = 15 (5F; 10M)
F) Decisio q) Ajudar na decisfio o 4; 8; 13 17; 26; 29; 30; F =10 (7F; 3M)
33; 54; 55
TF+3M=10

Na fase de tratamento ¢ interpretaggo dos dados, as frequéncias absolutas foram
convertidas em frequéncia relativa, expressa em percentagem de respostas de uma
categoria, em relagio ao total de respostas avaliadas.

Por se entender que seria interessante analisar se existiam diferengas entre
géneros, a indicagdo da frequéncia por género esta assinalada (Quadro A3). Segue-se
um quadro sintese com a anglise das frequéncias absolutas e relativas das categorias e
sub-categorias (Quadro 8) dos objectivos individuais, em funggo do género e também
do total de participantes.

Quadro 8. Objectivos individuais na intervencio, em fungiio do género e para o
total dos participantes (N=56)

#

Categorias Rg Rz Total
Sub-categorias N % N % N %
1- Conhecimento 45 T1S% 27 61,5 T: 134T
A - Conhecimero orientado parao self 9 153 8 200 17 1735
B - Alcangar conhecimento 16 271 8 200 24 2449
C - Aprofundar conhecimento 11 186 4 100 15 1531
D - Esclarecer dividas 9 153 7 175 16 1633
11 — Escotha/ Decisio 12 2069 13 325 25 2551
E — Escolha s 85 10 250 15 1531
F — Decisfo 7 1,9y 3 75 10 10,20
III — Experiéncias novas 1 172 ¢ 0o 1 102
Tetal 5 100 40 100 99 100

Legenda: Rg — Reparigas; Rz — Rapazes: Tt - Total
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Através da andlise destes resultados, verifica-se que a concepglio de intervengio
vocacional dos participantes vai muito no sentido de obter conhecimento. O
conhecimento & a categoria mais referenciada, com 45 raparigas (77,59%), 27 rapazes
(67,5%), num total de 72 (73,47%). Segue-se a categoria Escolha/Decisdo, com 12
raparigas (20,69%) e 13 rapazes (32,5%), num total de 25 (25,51%).

Através da analise das sub-categorias verificam-se diferengas entre raparigas e
rapazes. A sub-categoria alcangar conhecimento ¢ a mais referenciada pelas raparigas
com 16 ocorréncias, enquanto que a sub-categoria escolha ¢ a mais referenciada pelos
rapazes com 10 ocorréncias.

De referir que s6 1 participante apresenta objectivos que denotam crengas
erradas “Definir qual das minhas vocagdes vou seguir’”’, mesmo assim poderemos pensar
que o aluno se expressou mal, por nio dominar os termos desia area; 2 participanies
limitaram-se a colocar o nome da profissio que querem seguir, ¢ 1 refere apenas
“experiéncias novas”, ndo dando pistas sobre o nivel de intervengdo que espera, parece

ir 4 descoberta, 4 espera que o surpreendam.

Através da comparagfio entre os objectivos assinalados pelos participantes ¢ pelo
programa, verifica-se que: a categoria escolha/decisdo ¢ considerada, tanto pelos
participantes como pelo programa; existem aspectos do programa e dos temas que néo
s3o referenciados pelos alunos, nomeadamente, a questdo dos papéis desenvolvidos; e
os participantes, parece que déio maior énfase A questdo de obter conhecimentos sobre as

profissdes, cursos, disciplinas e escolas, do que ao programa.

2.1.2 — Definiciio grupal dos objectivos e interesses pela intervengiio

Na segunda parte da (I2), o grupo de participantes ¢ convidado a nomear as
regras que considere importantes para o bom funcionamento do grupo. Por essa razdo, ¢
tendo em conia que existiam 7 grupos de intervengfio, existem 7 conjuntos de regras
para analisar.

Tal como na guestdio anterior, nesta, também se fez andlise de contetdo,
seguindo os pardmetros utilizados por Bardin (2004) e como tal seguiu as etapas: preé-
analitica, exploratoria e de tratamento ¢ interpretago de dados.

Ap6s a etapa pré-andlitica verificou-se que apesar de no contraio estarem

espagos comrespondentes a 6 regras, apenas 4 grupos preencheram. todos os espagos.
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Verificou-se também, que as regras assinaladas se podem enquadrar em trés categorias:
Horario, onde se incluem conteidos relativos ao cumprimento dos horarios das sessdes;
Principios e Valores, onde se incluem conteddos, tais como a confidencialidade, o
respeito, 0 empenho/ interesse, a responsabilidade/ bom comportamento € a sinceridade;
Regras Comportamentais, onde se incluem conteddos relacionados com
comportamentos que os participantes devem ter para que O grupo funcione
correctamente, como por exemplo, falar um de cada vez, ajudar os membros do grupo,
saber ouvir, trabalhar em equipa. As unidades de contexto, as unidades de registo ¢ as
codificages de cada grupo podem ser consultadas em anexo (Quadro A4). A sintese das
respostas de cada grupo, por categoria, pode também ser consultada em anexo (Quadro
AS5).

No quadro 9 estfio as frequéncias absolutas de cada grupo, por categoria, ¢ as
frequéncias absolutas e relativas do total dos grupos. Através da anilise deste quadro,
verifica-se que todos os grupos sdo sensiveis as questdes do cumprimento dos horérios;
que nem todos assinalam regras relacionadas com os principios e valores, havendo por
outro lado, um grupo que valoriza muito estas questdes; as regras comportamentais so
as mais referenciadas pela generalidade dos grupos. Analisando a totalidade das regras
assinaladas, verifica-se que: 22,22 % se relacionam com os horarios;, 27,78 se
relacionam com os principios e valores; e que 50% se relacionam com as regras

comportamentais.

Quadro 9 — Anilise das frequéncias absolutas das regras em fancio do grupo
(N=T7)

—_  — —— ]

Grapos
1 2 3 4 3 6 7 Total
Regras N N NN NNN N %
1-Horario 2 1 1 1 1 1 1 8 2222
I —Princlpios e Valores o 1 0 2 1 4 2 10 27,78
111 — Regras Comportamentais 4 4 2 3 2z 1 2 18 50
Total 6 6 3 6 4 6 5 36 100
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Relativamente ao tipo de regras (anexo, Quadro A4 e AS), o cumprimento do
horario foi escolhido por todos os grupos. De realgar que 5 dos 7 grupos referiram que
este se deve cumprir 2 entrada e a saida.

A confidencialidade apareceu em todos os grupos em que a psicéloga B estava
sozinha, aparecendo também num grupo da psicologa A. Este facto ndio parece ser
motivo suficiente para se pensar, que as regras poderiam ser influenciadas por elas.

Apos a analise destas regras, chegou-se & conclusiio que os conteidos tratados
andavam 2 volta destas trés categorias, levando-nos a reflectir sobre a pertinéncia de se
construir uma grelha, para ser apresentada futuramenie aos participantes, nesta
actividade.

2.1.3 — Exploracio / avaliagfio imicial, das condicdes para a tomada de
decisio.

Como j4 foi referido esta actividade pretende avaliar o estatuto (inicial) de
decisio do aluno. Para que isso acontega solicita-se ao participante que processe
informagdo referente is suas aspirag3es escolares, as disciplinas, as actividades de

tempo livre e as profissdes.

2.1.3.1 - Aspiracdes escolares dos alunos

Partindo de trés frases incompletas (Q1 - Quando terminar o 9° ano ienciono...;
Q2 - Se pudesse estudava até...; Q3 - Tendo em conta 0 que conhego de mim proprio/a
e as possibilidades que ienho, acho que vou estudar...), o participante ¢ levado a
processar a informagfio sobre quais as suas aspiragdes escolares para o futuro.

No que respeita 4 anslise destas questes verificou-se que dos 56 participantes
com respostas vatidas, 55 querem prosseguir estudos no ensino superior, com apenas 1 a
referir que quer ir trabalhar (Quadro 10).
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Quadro 10 - Aspiracdes escolares e expectativas de resultado (diagnéstico de
tomada de decisio), em funciio de género (N=56)

Quando terminar 0 9° ano tenciono...

Continuar a estudar Trabalhar
Rg Rz Tt Rg Rz Tt Tt
N % N % N % N % N % N % N %

Mas se 9" Ano 1 313 0 0 1 1,79 0 0 1 417 1 1,79 2 351
puidesse ’
estudava 12°Ano 0 0 0 0 0 0 g 0 0O o 0 0 0 0
até...

Curso 28 87,5 20 8333 48 8571 O 0 0 0 0 0 48 857

Superior
Pelavidla 3 938 3 125 6 10,71 o 0 0 0 0 0 6 10,71
fora

Total 32 100 23 958 55 9821 0 O o0 O 1 L79 56 100

Acho que 9° Ano 0 0 \] 0 0 0 0o 0 o 0 0 0 0 0
vou estudar

até... 12°Ano 0 0 1 417 1 179 o0 O O 0 1 1,79 2 357
Curso 29 90,63 19 79,17 48 8571 0 O 0 0 0 0 48 8571
Superior
Pelnvida 3 938 3 125 6 1071 0 © O 0 0 0 6 10,71
fora
Total 32 100 23 958 55 9821 0 O O 0 1 1,79 56 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

Quanto a primeira questdo (Q1) “Quando terminar o 9° ano tenciono...” todos os
pariicipantes, com excepgio de 1, responderam que era sua intengfio continuar a estudar.
Trata-se de um rapaz com 15 anos cuja mée (40 anos), tem 0 9° ano e ¢ empregada de
balcio, e o pai (46 anos) tem o 12° ano ¢ é comerciante.

Quanto 2 segunda questdio (Q2) “Se pudesse estudava até...” todos os alunos,
com excepedo de 2, responderam que era sua intengdo continuar a estudar, havendo 6
alunos (3 rapazes ¢ 3 raparigas — todos de 14 anos) que pretendem estudar pela vida fora
(10,53%). Relativamente & escolaridade dos pais destes 6 alunos, 3 deles t€m o paiea
mie com curso superior e 3 iém os pais enire 0 9° € o ensino superior. De referir,
também, que 1 dos 2 participantes, que se pudesse ficava pelo 9° ano, € 0o que
tencionava ir trabalhar.
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Na terceira questéio (Q3) “Tendo em conta o que conhe¢o de mim proprio/a € as
possibilidades que tenho, acho que vou estudar...” todos os alunos declararam que
pensam estudar, pelo menos, até ao 12° ano. Apenas 2 rapazes de 15 anos pensam ficar
pelo 12° ano, todos os outros pensam continuar a estudar, e 0s 6 que tencionavam
estudar pela vida fora, continuaram a manifestar esta intengdio (10,53%). Nenhum
participante mostrou intengfio de ficar pelo 9° ano. Dos 2 alunos que achavam que
ficavam pelo 12°, 1 é o que ja tinha mostrado vontade de ir trabalhar, € o outro tem 1
irmdo (22 anos) que ficou pelo 9° ano e os pais pelo 6° ano. Podemos apontar para a
possibilidade de as expectativas mais baixas deste aluno, em relagio aos seus colegas,
estarem associadas ao seu enquadramento e expectativas familiares.

Fazendo uma andlise do grupo, constata-se que 47 participantes (84,21%) tém
aspiragdes de fazer um curso superior e acham que tém condigBes para isso. A juniar-se
a esses participantes estdo mais 6 (10,5%) que tém aspiragdes e acham que vdo estudar
pela vida fora. Tendo em conta, o que conhece de si, s6 um aluno (1,75%) acha que vai
até ao 12°, embora gostasse de tirar um cufso superior, e um outro (1,75%) acha que vai
{irar um curso superior mas preferia ficar pelo 9° ano. Por ultimo, um aluno (1,75%) que
tem intengdo de ir trabalhar e que apesar de ser sua intengdo ficar pelo 9° ano, acha que
vai até ao 12° ano.

Através da andlise destas respostas verifica-se que esie ¢ um grupo com
aspiragdes elevadas, tendo 54 participantes (96,42 %) com inten¢do de tirar, pelo
Menos, um curso SUperior, e os restantes 2 participantes (3,57%) tirar 0 12° Ano.

2.1.3.2 - Disciplinas: notas e interesses

Estes dados foram pedidos através do preenchimento de um quadro que os
participantes completaram, colocando a nota que tiveram ao longo dos ultimos trés
anos, nas véarias disciplinas e qual a sua relagio com essa disciplina (gosta, ¢
indiferente; ndo gosta). De referir que este quadro nfo contemplava as disciplinas de
Tecnologias da Informagfio e Comunicagdo (TIC) e de Educagiio Moral, e as Areas
Curriculares N#o Disciplinares. Alguns participantes mostraram dificuldade em se
lembrar das notas que tiverem em algumas disciplinas, em alguns dos anos, nfo

preenchendo esse espago.

127



As sessBes do programa tiveram inicio para 3 grupos no 2° periodo e para 4 no
3° periodo, por esse facto as notas que aparecem de 9° ano sdo referentes ao periodo
anterior, ao que o aluno estava a frequentar as sessoes.

Relativamente as notas das vérias disciplinas (Quadro 11) verifica-se que na
maioria existe uma variag3o entre o nivel 2 ¢ o nivel 5.

A Geografia de 7° ano ¢ a disciplina que apresenta médias mais altas (raparigas
M=4.56; rapazes M=4,50; total M=4,53), A Educagio Tecnoldgica de 7° ano nos
rapazes também tem M=4,5. A Lingua Portuguesa 7° ano é a disciplina que apresenta
médias mais baixas (raparigas M=3,25; rapazes M=2,88; total M=3,09).

Com excepglio da disciplina de Lingua Portuguesa de 9° ano, nos rapazes
(M=2,88), todas as outras tém média positiva.

A disciplina que apresenta desvio-padrio mais pequeno ¢ Educagdo Tecnolbgica
total de 8° Ano com DP=0,51, seguido de Educag3o Tecnologica das raparigas de 8° ano
com DP=0,53. A disciplina que apresenta maior desvio-padrdo ¢ 0 Inglés dos rapazes de
7° ano com DP=1,12, seguido do desvio padrio de Inglés das raparigas e do total de 7°
ano com DP=1,11.

Quadro 11. Anilise das Notas das disciplinas, em fungZo do género (M, DP, Min,
Max) (N=57)

g

Rg Rz Te

D A N M 1) Mn Mz N M PP Mmn Mx N M DPF Mn Mx

P P 32 39 08 2 5 24 362 077 3 5 56 3.78 082 2 5
8 32 35 08 2 5 2% 35 072 3 5 57 356 078 2 5
® 32 335 072 Z 5 25 28 072 2 4 57 309 074 2 5

1 ™ 32 384 110 2 5 24 37 112 2 5 56 38 11 2 5
8 32 406 107 2 5 25 376 105 2 5 57 393 107 2 5
9° 32 38 105 2 5 25 340 1.08 2 5 57 365 108 2 5

F 7 31 432 075 3 5 24 408 088 3 5 55 422 08l 3 S
8 31 42 077 3 5 25 338 08 3 5 56 409 081 3 5
% 32 360 064 3 5 25 35 050 3 4 57 363 059 3 5

M ™ 32 42 071 3 5 24 417 082 2 5 56 420 079 2 5
g 32 403 09 2 5 25 388 08 3 5 57 39 08 2 5
9° 32 353 075 2 5 25 348 0.82 2 5 57 351 078 2 5
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D A N M DP Mn Mx N M DP Mn Mz N M DP Mn Mx
H T 31 406 09 2 5 24 404 091 3 3 55 4.05 093 2 5
g 31 422 084 3 -5 25 39 093 2 5 56 4.11 089 2 5
o 31 39 0% 2 5 25 364 099 2 5 S¢ 3.8 098 2 5
G 7 32 436 067 2 5 24 450 0.8 2 5 56 4.3 076 2 5
g8 32 4.09. 078 3 5 25 3% 102 2 5 57 403 088 2 5
o 32 431 074 3 5 25 420 091 3 5 57 426 081 3 5
CN 7 30 38 079 2 5 24 375 067 3 5 54 38 074 2 5
8 31 38 0713 2 5 25 372 04 3 5 56 378 073 2 5
g 32 38 077 3 5 25 352 082 2 5 57 370 080 2 5
FQ 7° 31 384 0% 2 5 24 371 0981 2 5 55 3.78 090 2 5
g 32 371 0% 2 5 25 376 097 2 5 57 3.74 092 2 5
9* 32 340 087 2 5 25 328 074 2 4 s7 335 081 2 5
EV 7 32 38 077 3 5 24 38 07 3 5 56 38 076 3 5
g 32 381 07 3 5 25 38 078 3 5 57 38 0382 3 5
g 32 3.4 062 3 5 25 364 0.64 3 5 57 353 063 3 5

ET 7 30 417 067 2 5 24 450 0351 4 5 54 431 061 2 5
£ 31 429 083 3 5 25 440 050 4 5 56 434 051 3 5

32 4 057 2 5 25 416 047 3 5 57 404 053 2 5

EF 7 32 431 074 3 5 24 437 049 4 5 56 434 064 3 5
8 32 437 0355 3 5 25 444 050 4 5 57 440 053 3 5

o 32 409 0539 3 5 25 420 050 3 5 57 414 055 3 5

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total ; D/A — Disciplina/ Ano; M — Média; DP — Desvio Padefio; Mn—
Minimo; Mx — Méximo; Tt — Total; P — Portugusés; 1 — Inglés; F — Francés; M — Matemdticas; H — Historia, G -
Geogtafia; CN — Ciéncias Natumais, FQ - Ciéncias Fisico-Quimicas, EV — Educagio Visual, ET — Educagio
Tecnologica, EF — Educaglio Fisica.

Para se perceber methor qual o nivel de desempenho académico destes
participantes, fizemos um estudo no qual analisdmos o rendimento individual de todos
os participantes € colocamo-los numa escalade 1 a 5, tal como esta indicado na legenda
do quadro 13.

Afravés deste quadro percebemos que a generalidade dos participantes se
encontra no nivel 4, alunos com média de 4 e sem negativas (56,25% das raparigas,
56% dos Tapazes e 56,14% da totalidade dos participantes). Seguido do nivel 5, alunos
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com média igual ou superior a 4,5 (21,87% das raparigas, 16% dos rapazes ¢ 19,29% da
totalidade dos participantes).

Se juntarmos estes dois niveis, constata-se que 78,12% das raparigas, 72% dos
rapazes e 75,43% do total dos participantes, se encontram com média de 4 ou 5.

Deste quadro, também se consegue tirar & informagdo de que apenas 3 raparigas
e 1 rapaz estdo em risco de ficarem retidos.

Desta andlise pode-se constatar que & um grupo com um rendimento académico
elevado.

Quadro 12 — Andlise do rendimento académico por alunos, em fungiio do género
(N=57)

e |

Rg Rz Tt

N Yo N % N %
5,00 7 21,87 4 16 11 19,29
4,00 13 56,25 14 36 7] 56,14
3,00 1 3,13 3 12 4 101
2,00 3 9,38 3 12 6 1052
1,80 3 9,38 1 4 4 7101

1 100,0 25 1000 g7 100,0

Legenda: 5 - Alunos com média de 5 (a partir de 4,5); 4 - Alunos com média de 4, sem negativas; 3 - Alunos com
média de 3, sem negativas; 2 - Alunos com uma negativa; 1 - Aluno com mais de uma negativa

Ao analisar o interesse que os participantes t8m em relaggo s varias disciplinas
(Quadro 14), constata-se que a disciplina de Educagio Fisica é a mais referenciada
como sendo a que as raparigas mais gostam (75%), seguida da Histéria e das Ciéncias
Naturais, ambas com (65,63%), surge depois a Matematica (64,52%). Todas as outras
disciplinas estdio abaixo dos 60%, sendo a Lingua Poriuguesa a que tem percentagem
mais baixa (18,75%).

Para os rapazes, a disciplina referenciada como a que mais gostam é a Geografia
(88%), a seguir a Educagfo Fisica (80%), Educagdo Tecnologica (68%) e depois a
Matematica (60%). Todas as outras disciplinas estdo abaixo dos 60%, sendo a Lingua

Portuguesa a que tem percentagem mais baixa (4%).
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Ao analisar o total dos participantes, verifica-se que a disciplina com maior
perceniagem ¢ a Educaglio Fisica (77,19%), seguida da Geografia (68,42%), da
Matemitica (62,5%) e da Historia (61,40%). Todas as outras disciplinas estfio abaxo
dos 60%, sendo a Lingua Poriuguesa a que tem percentagem mais baixa (12,28%).

Relativamente as disciplinas que as raparigas n3o gostam, destaca-se a Educagio
Visual (40,63%), seguida da Lingua Portugucsa e Fisico-Quimica (34,38%), e do
Francds (25%). Todas as outras disciplinas estdo abaixo dos 20%, com especial
destaque para a disciplina de Ciéncias Naturais com 0%.

Para os rapazes, a disciplina mais referenciada como a que ndo gostam ¢ a
Lingua Portuguesa (40%), seguida pelo Inglés (32%) e pela Matematica (28%). Todas
as outras disciplinas estdo abaixo dos 20%, estando as disciplinas de Geografia,
Ciéncias Naturais, e Educagfio Tecnologica com 4%.

Ao nivel das disciplinas que a totalidade dos participantes nfio gostam,
destacam-se a Lingua Portuguesa (36,84%), a Educagio Visual (29,82%), o Inglés ¢ a
Fisica e Quimica (24,56%), € o Francés (21,05%).

Quadro 13. Anilise do nivel de interesse pelas disciplinas, em funcéo do género
(N=57)

/ __|
Nio Gosto Gosto Mais ou Menos Gosto

Rg Rz Tt Rg Rz Tt Rg Rz Tt

DN%N%N%N%N%N%N%N%N%

P 11 3438 10 40 21 3684 15 4686 14 56 29 SO88 6 1875 1 4 7 1228

I 6 1875 8 32 14 248 7 21,8 10 40 17 2982 19 5938 7 28 26 4561
F 8 25 4 16 12 2148 12 375 15 60 27 4137 12 375 6 24 18 31,58
M 3 0,68 7 28 10 17,86 8% 2581 3 12 11 1964 20 &5 15 60 35 6140
H 1 3,13 4 16 5 877 10 31,25 7 22 17 2982 21 6563 14 56 35 6140
G 3 9,38 1 4 4 7.01 7 21,88 7 28 14 2456 17 5313 22 8% 39 6842
CN © 0 1 4 1 175 11 3438 12 48 23 4035 21 6563 12 48 33 5789
FQ 11 3438 3 12 14 2486 13 4063 13 52 26 4561 8 25 9 36 17 2982
EV 13 4063 4 16 17 3208 10 3125 10 40 20 3509 9 2813 11 4 20 3509
ET. 4 12,5 1 4 5 877 16 50 7 22 23 4035 12 37,5 17 68 29 5088
EF 1 313 2 8 3 3,26 7 2188 3 12 10 17,54 24 75 20 B0 M TILAS

Legenda: Rg — Raparigas;, Rz — Rapazes; Tt - Total; D — Disciplinas, P — Portugués; I — Inglés; F — Francés; M —
Matemdticas; H — Histérin; G — Geografia; CN — Ciéncias Naturais; FQ - Ciéncias Fisico-Quimicas; EV — Educagio
Visual; ET — Educagiio Tecnolégica; EF — Educagdo Fisica.
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2.1.3.3 - As melhores e as piores disciplinas

Através da analise do quadro 14, verifica-se que a disciplina que as raparigas
percepcionam como a sua melhor disciplina, é o Inglés (34,38%); na segunda e terceira
opgdo aparece a disciplina de Geografia (25 e com 29,63% respectivamente).

Para os rapazes a disciplina methor ¢ a Matematica (28%), na segunda opglo a
Geografia (33,33%) e na terceira as Ciéncias Naturais (23,81%).

Ao analisar todos os participantes, verifica-se que como primeira opgfo aparece
o Inglés (22,8%), seguido da Matematica (21,05%). Como segunda e terceira opgdo
surge a Geografia (28,57% e 22,92% respectivamente).

No final desta andlise foi sentida a necessidade de se fazer o somatorio por
disciplina, das respostas dadas (em anexo, Quadro A6). Chegou-se a conclusdo, que a
disciplina mais nomeada como uma das 3 melhores é a Geografia (com 59,38% para as
raparigas; 60% para os rapazes € 59,65 % mo total dos participantes), seguida da
Matemética (com 43,75% para as raparigas, 44% para 0s rapazes e 43,86% no total dos
participantes). As raparigas nomelam também o Inglés (50%). As disciplinas menos
referenciadas s3o a Lingua Portuguesa e as Ciéncias Fisico-Quimicas, cabendo a cada

uma, apenas 3,51% (correspondendo, somente, a duas nomeagdes).
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Quadro 14. Anilise das frequéncias absolutas e relativas das disciplinas
percepcionadas pelos participantes como as 3 melhores, em fungio do género

(N=57)

1° Opgio 2 Opgdo 3* Opgiio
Rg Rz Tt Re Rz Tt Rg Re Tt

D N % N % N % N % N % N % N % N % N %

P Q [ 0 0 0 0 1 3,13 0 0 1 1,79 1 3,7 0 0 1 2,08

m~
—
h—

3438 2 8 i3 228 3 0,38 4 1667 7 12,5 2 7,41 ] 0 2 417

F 4 12,5 1 4 5 8,78 2 6,25 1 4,17 3 5,36 3 1,11 0 0 3 6,25

M 5 1363 7 28 12 2108 5 1563 ] 4,17 6 1071 4 1481 3 1429 7 1458
H 4 125 5 20 9 1579 5 1563 1 417 6 1071 3 1111 2 9,52 5 1042
G 3 9,38 4 16 7 1228 8 25 g 3333 16 /ST 8§ 2963 3 1429 11 2292

N 3 93 ©o 0 3 S2 1 313 3 125 4 714 4 148 5 238 9% 1875
FR 0 0 1 4 1 L3 0 0 0 o 0 0 0 0 1 476 1 208
EV 0 o 2 8 2 351 o0 0 1 417 1 L7 1 370 1 47 2 417
ET © 0 O o o 0 1 313 2 833 3 536 O 0 1 476 1 208
EF 2 625 1 12 5 8717 4 125 3 125 7 125 1 370 4 1905 5 1042
TC 0 0 o 0o 0 0 2 625 0 0 2 357 0 0 1 476 1 208
T 32 100 25 100 57 100 32 100 24 160 56 100 27 160 21 100 48 100
Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; D — Disciplinas; P — Portugués; [ — Inglés; F — Francés; M — Matemdticas;

H - Histéria; G — Geografia; CN — Ciénoias Naturais, FQ - Ciéncias Fisico-Quimicas; EV — Educagiio Visual; ET —
Educagdo Tecnolégica; EF — Educagfio Fisica; TIC — Tecnologias da Educagéio Comunicagdo; Tt — Total

Para se ficar com um conhecimento mais aprofundado destes participantes,
também Ihes foi perguntado, quais as disciplinas em que se percepcionavam piores
(Quadro 15).

As raparigas consideram-se piores em Lingua Portuguesa (28,13%), em segunda
opg¢io aparecem as Ciéncias Fisico-Quimica (27,59%), em 3* op¢lo a Lingua
Portuguesa ¢ a Historia (18,75%).

A maioria dos rapazes consideram-se piores a Lingua Portuguesa (62,5%), em
segunda opglo aparece o Inglés e as Ciéncias Fisico-Quimicas (19,05%), em terceira
opgdo a Educagio Visual (26,67%).

Relativamente 4 analise de todos os participantes, verifica-se que em primeira
opglio surge a Lingua Portuguesa (42,86%), em segunda opgdo a Fisica e Quimica
(24%) e em terceira opgdo a Educacio Visual (16,13%).

Ao fazer o somatério de todas as nomeages por disciplina (em anexo, Quadro

A7), chega-se & conclusdo que a Lingua Portuguesa ¢ a disciplina mais nomeada como
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sendo uma das piores disciplinas (raparigas 50%; rapazes 79,17%, total 62,50%). Ou
seja, dos 57 participantes s6 22 ndo fizeram referéncia a esta disciplina, como uma das
suas piores disciplinas. As Ciéncias Fisico-Quimicas para as raparigas aparecem com a
mesma percentagem que a Lingua Portuguesa (50%). De referir também que, no total,

as Ciéncias Fisico-Quimicas surgem como a segunda pior disciplina com 41,07%.

Quadroe 15. Anilise das frequéncias absolutas ¢ percentagens das disciplinas
percepcionadas pelos participantes como as 3 piores, em funciio do género (N=56)

g;gg
1°Opglio 2* Opgio 3* Opgho

Rg Rz Ti Rg Rz Tt Rg Rz Tt

P N % N % N % N % N % N % N % N % N %

P 9 2813 15 625 24 428 4 1379 3 1429 7 14 3 187 1 6,67 4 1290

-
=2
—

=
~1
w
w

125 9 1607 3 1034 4 1905 7 14 0 Q 3 20 3 9,68

oy
™~
=33
n
N

833 4 7,14 4 1379 2 9,52 6 12 2 12,5 2 1333 4 1290

1 417 3 526 2 6,90 3 1429 5 10 2 12,5 1 6,67 3 9,68

= B
N
»
]

1 313 ] 417 2 3,57 1 3,45 2 9,52 3 6 3 1875 1 6,67 4 1250

0 o 0 [¢] 0 0 0 0 0 0

]
(=]
o
<
o
=
=
<
=)

3,45 2 9,52 3 6 2 12,5 1 6,67 3 5,68

—
»
T
W
o
o
-
—
-]
0
-

FQ 6 1875 1 417 7 125 8 2759 4 19058 12 24 2 12,5 2 1333 4 12,50
EV 5 1563 O 0 5 8,93 3 1034 0 0 3 6 1 6,25 4 2687 5§ 1613
ET 0 o] 0 0 Q 0 0 o] 1 4,76 1 2 1 6,25 0 0 1 323
EF 0 o] T 417 1 1,79 3 1034 O 0 3 6 [ 0 4] 0 Q 0
TIC O 0 0 4] 0 0 4] ] 0 ] 0 0 0 0 0 0 0 0

Tt 32 190 24 100 56 100 29 100 21 100 S50 100 16 100 15 100 31 100

Legenda: D — Disciplinas; P — Portugués; I - Inglés; F — Francés; M — Matemiticas; H — Histéria; G — Geografia; CN — Ciéncias
Naturais; FQ - Ciéncias Fisico-Quimicas; EV — Educagdo Visnal; ET — Educaglio Tecnolégica; EF — Educagile Fisica; TIC -
Tecnologizs da Educagiio e Comunicagdo; Tt — Total

Comparando os resultados dos quadros 11, 13, 14 e 15 verifica-se que na
generalidade os resultados sdo complementares. As disciplinas, que t8m médias mais
altas no 9° ano, sio as que eles mais gostam e as que consideram como as melhores. As
que t8m médias mais baixas, s8o aquelas de que nfio gostam € que consideram como as
piores. Existem algumas excepgdes, como no caso da Educagio Fisica, que sendo das
que t8m a média mais elevada, ¢ das que mais gostam, mas nio é assinalada como

sendo das melhores.
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2.1.3.4 - Actividades desenvolvidas fora da escola

As actividades a que os participantes dedicam mais tempo sdo as que se
relacionam com a vertenie desportiva, tal como se pode ver através do quadro 16 e do
quadro A8, em anexo.

Estas actividades sfio as mais indicadas como 1° opgao, continuando a ser
escolhidas na 2* e 3® opg#o, quer por raparigas, quer por rapazes (Quadro 16).

Como 2° opgdo, para as raparigas, as actividades mais indicadas continuam a ser
as ligadas ao desporto, no entanto, para os rapazes, sdo as ligadas a informética ¢ os
jogos informaticos (Quadro 16).

Como 3° opgiio, tanto as raparigas, como 0S rapazes indicam as actividades
ligadas ao estudo (Quadro 16).

Somando as 3 opedes observa-se que todas as raparigas e 19 rapazes, assinalam
o desporto como uma das actividades a que dedicam mais tempo (Quadro A8, em
anexo). De salientar que as modalidades indicadas pelas raparigas sdo diversificadas
(Danga, Voleibol, Futebol, Aerdbica, Hip-Hop), enquanto que a maioria dos rapazes
indicam o futebol (73.7% dos rapazes que indicaram actividades desportivas, indicaram
que essa actividade era Futebol).

As actividades ligadas aos estudos s3o as segundas mais representativas (18
raparigas, 15 rapazes, num total de 33) (Quadro A8, em anexo). Estas subdividem-se em
estudar, ler, ir 2 explicagdo ¢ cerca de metade assinala ir ao instituto de linguas.

As actividades ligadas 4 informatica/ jogos electronicos sdo as terceiras mais
representativas (10 raparigas, 19 rapazes, num total de 29). Tal como se pode verificar
s0 os rapazes os que mais utilizam este tipo de tecnologias (Quadro A8, em anexo).

As restantes areas apreseniam todas valores mais baixos, como se pode constatar
através do quadro 16 e do quadro A8, em anexo.

Resumindo, as raparigas dedicam mais tempo ao desporto e a seguir ao estudo,
enquanto que os rapazes dedicam mais tempo ao desporto, e depois a informatica/ jogos
electronicos.
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Quadro 16, Anilise das 3 actividades a que 0 participante dedica mais tempo, em
funcfic do género (N=56)

1* Opgiio 2* Opgiio 3" Opgdo

Rg Rz Tt Re Re Tt Rg Rz Tt

Actividades N Yo N % N Yo N % N % N Yo N Yo N %o N %

Desporto 20 6452 13 52 33 5893 10 3333 5 20 15 2727 1 3,57 1 4,54 2 4

Ligadas ao 9,68 20 1429 5 1667 4 16 9 1636 10 3570 6 2727 16 32
3 5 8

estudo

Informétieal 6,45 16 16,71 6 20 10 40 16 2909 2 7,14 5 2272 7 14

Jopos 2 4 6

electrbnicos

Amigos i 3,23 1 4 2 3,57 1 3,33 3 12 4 7,27 2 7.14 1 4,55 3 6

Artes 2 6,45 o] 0 3,57 3 10 0 [o] 3 5,45 7 25 1 4,54 8 16

Cinema e TY 2 6,45 2 8 4 7,14 2 6,67 1 4 3 5,45 4 1429 4 1818 8 16

Grapas de 323 0 1,79 2 6,67 [ [ 2 3,64 2 7.4 0 0 2 4
1 0 1

Jovens

Ajudara 0 0 0 0 0 0 1 3,33 1 4 2 3,64 0 0 2 9,09 2 4

famia

Descansar 0 o] 0 0 0 4] 0 0 1 4 1 1,82 0 0 2 9,09 2 4

Total 31 100 25 100 56 100 30 160 25 100 53 o0 28 100 22 100 50 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

As actividades que os participantes gostam mais de fazer nos tempos livres, sdo
as que se relacionam com a vertente desportiva, tal como se pode ver através do quadro
17 e do quadro A9, em anexo.

Estas actividades sfo as mais indicadas como 17 opgo, continuando a ser
escolhidas na 2° e 3 opgdes, quer por raparigas, quer por rapazes (Quadro 17).

Como 2? opgdio as actividades mais indicadas, tanto por raparigas, como por
rapazes, sio as ligadas 4 informatica/ jogos electronicos (Quadro 17).

Como 3° opglio, as raparigas indicam o estar com amigos ¢ 0 ir ao cinema/ ver
TV e os rapazes indicam o desporto, e a informética/ jogos electrénicos (Quadro 17).

Somando as 3 opgBes observa-se que 23 raparigas e 24 rapazes assinalam o
desporto como uma das actividades a que dedicam mais tempo (Quadro A9, em anexo).

As actividades ligadas 2 informética/ jogos electrénicos sfio as segundas mais
representativas (15 raparigas, 20 rapazes, num fotal de 35 participantes), aqui, este
resultado deve-se em grande parte, aos rapazes {Quadro A9, em anexo).

As actividades de estar com amigos s30 as lerceiras mais represeniativas (17
raparigas, 15 rapazes, num total de 32 participantes) (Quadro A9, em anexo).

As Testantes Areas apresentam valores mais baixos, como se pode constatar
através do quadro 18 e do quadro A9, em anexo.
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Resumindo, as raparigas gostam mais de estar com 0S amigos, seguido de
cinema/ TV, seguido de informética/ jogos electrénicos; 0s rapazes gostam mais de
informatica/ jogos electronicos, seguido de estar com 0s amigos.

Comparando as actividades a que dedicam mais tempo, € as que gostam mais,
verifica-se que o desporto, para além de ser a actividade a que os participantes dedicam
mais tempo, é também aquela de que mais gostam. Constata-se também, que todas as
raparigas assinalaram que o desporto é uma das trés actividades a que dedicam mais
tfempo, no entanto, apenas 71,88% a referem como uma das trés actividades que mais
gostam de fazer. A situaglio para os rapazes ¢ inversa, 76% assinala-a como uma das
irés actividades a que dedicam mais tempo, ¢ 96% uma das trés que mais gostam. No
total dos participanies 89,29% indicam © desporto como uma das actividades a que
dedicam mais tempo, ¢ 82,46 % indicam o desporio como uma das actividades que

gostam mais de fazer. (Quadros A8 e A9, em anexo)

Quadro 17. Anglise das 3 actividades que o participante gosta mais de fazer no
tempo livre, em fungfio do género (N=57)

g

1* Opgdo 2° Opcido 3* Opgiio
Rg Rz Tt Rg Re Tt Rg Rz Tt

Actividades N % N % N % N % N % N % N % N % N %

Desporta 5 0® 11 4 24 40 6 1875 7 28 13 ;8 4 125 6 28 10 1786
Ligadas ao 938 0 526 625 a 351 125 o 7.14
estudo 3 0 3
a 0 2 4 0 4

Informbtica/ 525 24 404 8 28 8 32 %6 281 5 156 6 28 11 1964
Jogos 2 & B
elextrémicos
Amigos 4 125 s W g 157 7 ;& 5 W 12 2l 6 8T 5 208 I 196
Actos 5 156 1 4 ¢ 1053 3 83 0 0 3 52 5 1563 0 0 5 BB
Cinoma e a 15 , 0 4 e s 1875 2 & 8 1404 6 W 4 166 10 178
v
Ajudar a s 0 , 4 . 15 e o 0o 0o 0o 0o o © 0 0 0 0
famdlin
Descamar o © 4 4 3 175 o o oz & 2 31 2 65 0 0 2 3%
Contacto
coma
e ee 1 a3 0 o 1 s % o Lo, v 495 © o 3 135 3 53

hue;
Total i 100 5 100 57 100 32 100 25 1o 57 100 32 100 24 100 56 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total
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As actividades, que os participantes indicam como as que gostam menos, sdo as
que se relacionam com o estudo. Estas s3o as mais indicadas como 1%op¢do,
continuando a ser escolhidas na 2° e 3 opgles, quer por raparigas, quer por rapazes
(Quadro 18).

Como 2° opglo, as actividades mais indicadas continuam a ser as relacionadas
com os estudos (Quadro 18).

Como 3 opgdo, nas raparigas surgem as actividades de ajuda 4 familia, das quais
se destacam as actividades domésticas, nos rapazes continuam a ser as actividades
ligadas aos estudos (Quadro 18).

Somando as 3 opgdes observa-se que a opglo mais indicada é a relacionada com
estudo (24 raparigas, 22 rapazes e 47 no iotal dos participantes). A segunda mais
representativa é a relacionada com gjudar a familia (26 raparigas, 12 rapazes, 47 no total
dos participantes). A terceira mais representativa é a relacionada com a actividade de
descansar, na qual estdo incluidas actividades como levantar cedo e nfio ter nada para
fazer (11 raparigas, 12 rapazes, num total de 23 participantes) (Quadro A10).

Os rapazes mostram pelo estudo, menos interesse que as raparigas, apesar de
ambos apresentarem uma percentagem elevada de desinteresse pelo mesmo; por outro
lado, as raparigas mosiram muito menos interesse em ajudar a familia que os rapazes,
provavelmente, porque continuam a ser elas as mais solicitadas para ajudar nas tarefas
domésticas.

Uma vez que o desporto ¢ a actividade que mais participantes assinalam como
aquela a que dedicam mais tempo e aquela de que gostam mais, pensamos que ¢ de
realgar, que apesar disso, hi 6 raparigas e 6 rapazes que assinalam ser uma das
actividades que gostam menos de fazer.
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Quadro 18. Anilise das 3 actividades que 0 participante gosta menos, em funcdo do
género (N=57)

%

1= Opglio 2° Opgdo 3° Opgao
Rg Rz Tt Re Rz Tt Rg Rz Tt

Actividades N % N % N % N % N % N % N % N % N %
Desporto 5 1563 0 0 5 877 ¢ Q 2 8 2 3,51 1 345 4 1908 5 10
Ligadas ao 3428 40 3684 11 3438 6 24 17 12982 3 1035 6 2857 9 18
estudo 11 10 21
Informitica/ 3,13 1] 1,75 1 313 2 8 3 526 0 o] 0 0 Q o]
Togos 1 0 1

ol .

Amigos o 4] 1 1 L75 0 0 o] 0 0 0 0 Q 0 0

Cimemae TV 1 313 0 1 1,75 2 6,25 4 16 6 1053 3 1034 1 4,76
Ajudar a 21588 24 2281 11 3438 4 16 15 2632 8 27589 2 952 10 20
formilia 7 1 13
Artes o © o © o O 1 313 o0 0 1 175 2 &30 O 0 4
Descansar 5 1563 5 20 10 1754 3 938 4 16 7 1228 1 1034 3 1420 &6 12
Brincat/ 3,13 0 1,75 0 0 0 Q 0 0 1 345 0 (1] 1 2
passear com 1 0 1

famnilia

Cumprir 3,13 8 5,26 1 3,13 3 4 7,02 1 3,45 1 476 2 4
regras H 2 3

frapostas

Contacto com 0 4 1,78 4] 0 0 o] 0 1 3,45 0 0 1 2
a natureza e 0 1 1

animais
Regras de 0 ] 0 a0 [¢] ] 0 0 4 13,79 1 4,76 5 10
Higiene,

alimemtagha & 0 o 0

ssguranga

Relacionadss 0 0 0 2 625 0 2 3,51 zZ 69 3 1429 5 10
com cifnsias 0 0 0

Sociais
Total 43 100 35 100 sy 100 32 100 25 106 57 25 21 100 50 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

2.1.3.5 — Profissdes

No final da ficha de caracterizagfo é solicitado aos participantes gue indiquem
as profissdes que conhecem melbor. De referir que a ficha tinha destinado, para a
resposta a esta questdio, 8 linhas, ou seja, esperava-se que 0s participantes indicassem 8
profissdes. Todos os participantes nomeiam pelo menos duas profisses, a partir de
duas, vai diminuindo gradualmente até as 8, assinaladas por 32 participantes. Existe
ainda uma rapariga que indica 9 profissdes.

Constata-se que muilos dos participanies nfo indicaram as 8 profissdes
solicitadas, pelo que se pode deduzir que consideram conhecer suficientemente bem um
nimero reduzido de profisses ou entio nfio acharam necessario preencher todos os
espagos.

Apds analisar as respostas dadas pelos participantes ¢ tendo como pano de fundo

o objectivo de perceber quais as profissdes mais conhecidas por estes, construimos um
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quadro com as profissdes que mais referenciaram (Quadro 19). Os pariicipantes
referenciam muitas outras profissdes, mas por terem muito baixa incidéncia nfo foram

colocadas no quadro 19.

Quadro 19 — Aniglise das frequéncias absolutas e relativas das profissdes mais
conhecidas, em funcio do género

S ————————————————
Rg Rz Tt
Profissdes N % N % N %
Engenheiro 3 9.4 15 60 18 3158
Médice 23 71,9 14 56 37 649
Professor 29 0063 17 68 46 80,70
Veleringrio 12 3750 6 24 18 3166
Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

Constata-se que a profissfo mais referenciada ¢ a de Professor (90,63% das
raparigas, 68% dos rapazes, num total de 80,70 % dos participantes). Estes valores
fazem sentido, uma vez que é a profiss3o com a qual todos eles mais contactam durante
a semana. A profissfio de Médico aparece em segundo lugar (71,9% das raparigas, 56%
dos rapazes, num total de 64,91% dos participantes). As profissdes de Engenbeiro e de
Veterinrio sfio conhecidas por 31,66% dos participantes, apesar de as raparigas s¢
referirem mais 2 profisso de Veterinério (37,50%) e os rapazes 3 de Engenheiro (60%).

Para além de se saber quais as profissdes mais conhecidas dos participanies, ¢é
também pertinente saber quais as que sdo referidas como sendo as suas profissdes
preferidas. Apesar de se pedir para os participantes indicarem as trés profissdes
preferidas, 5 deles indicaram apenas duas, em conirapartida 10 indicaram quatro,
havendo mesmo 2 participantes que mdicaram cinco (Quadros All, Al2, Al3, Al4,
Al5, em anexo).

Tal como para a andlise das profissdes que os participanies conhecem melhor,
para a analise das profissdes de que gostam mais, foi-se ver quais as profissGes que
eram mais referenciadas. A profissdo mais escolhida como 17 opgo ¢ a de Médico, com
10 raparigas, 6 rapazes, num total de 16 participantes (Quadro 21). A profissdo mais
escolhida como 2° opgdo & a de Veterinario, com 6 raparigas, 3 rapazes, num total de 9
participantes (Quadro 20). A profissdo mais escolhida como 3 opgdo ¢ a de Professor,
com 4 raparigas, 3 rapazes, num total de 7 participantes.

Somando as 3 opgdes observa-se que a op¢ao mais indicada € de Médico (50%

das raparigas, 36% dos rapazes, num total de 43.86% dos participantes). Segue-se a
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profissdo de Veterinario (46,88% das raparigas, 32% dos rapazes, num total de 40,35%
participantes), seguida da profissdo de Professor (34,38% das raparigas, 24% dos
rapazes, num total de 29,82% dos participantes) ¢ da profissdo de Engenheiro
(assinalada apenas por 32% dos rapazes, num total de 14,04% dos participantes).

Quadroe 20 — Anilise das frequéncias absolutas e relativas das 3 profissdes
escolhidas como as preferidas pelos participantes, em funcfio do género (N=57)

f

1° Opgiio 2° Opgilo 3 Opgao
Rg Rz Tt Rg Rz Tt Rg Rz Tt

Profissies N Yo N % N % N % N % N % N % N % N %
Meédico 10 3125 &6 24 16 2807 4 1250 2 g 6 1053 2 625 1 4 3 5,26
Veterimirio 5 1563 4 16 9 1579 6 1875 3 1z 9 18579 4 125 1 4 5 8,77
Professor 3 9,38 2 3 5 878 4 125 1 4 5 8,77 4 125 3 12 7 1228
Engerhsiro o o a4 18 4 702 © ©0 4 1§ 4 702 0 0 0 0 0 O
JogadordeTutebol © 0 3 12 3 526 2 625 2 4 702 0 ©6 0 0 © 0
Cientista 0 0 0 0 0 ¢ 0 0 0 0 0 2 625 1 4 3 5,26

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

Através da anilise do quadro 20, constata-se que a profiss@o de Médico é, sem davida, a
preferida; as outras profissdes, para além de serem menos nomeadas pelos participantes,
o maior numero de nomeagdes acontece na segunda ou terceira opgao. Para além das
profissdes que estdo referenciadas do quadro 20, os participantes referenciaram muitas
mais, mas depois de se analisarem todas as respostas, verificou-se que cada uma delas
tinha no total, apenas uma ou duas referéncias, razo pela qual n%o se julgou periinente
a sua apresentag3o, podendo ser consultadas em anexo (Quadros All a Al5). Alguns
dos participantes faziam referéncia as profissdes que pretendiam, referenciando a
especializagdo, por exemplo, muitos dos que referiram a profissdo de Médico, indicaram
Médico cirurgidio, obstetra, legista, sem fronteiras, 0 mesmo acontecendo 4 profissdo de
Engenheiro (mecénico, téxtil, electrénico, civil, informatico), ou a de Professor, na qual
indicaram de Educaggo Fisica.

Constata-se que as profissdes que foram referidas como as mais conhecidas,
embora ndo pela mesma ordem, sio também as profissdes referidas como sendo as
preferidas.

Apos a nomeagdo das profissdes preferidas, era solicitado ao participante que
justificasse a sua escolha. Apos a andlise de cada uma das rtespostas dadas pelos

participantes, verificou-se que as justificagdes dadas se relacionam com algum aspecto
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da profissio. De seguida, serdo relatadas algumas das respostas dadas, tendo por base as
profissdes mais escolhidas. Assim, na profissdo de Médico, a resposia mais consensual
foi a de “ajudar as pessoas”; na de Veterinario foi “gosto por tratar animais”; na
profissio de Professor as opinides dividem-se e poderio ser enquadradas em rés
grupos: “ensinar”, “criangas”, € “desporto” (o desporto aparece na profissiio de
Professor, uma vez que, alguns dos participantes referem a profissio de Professor
especificando que ¢ de Educagio Fisica), finalmente na de Engenharia citam os

“trabalthos manuais”.

2.2 — Fase Explorar

Apresentam-se agora os resultados principais da andlise da informagao
produzida pelos participantes, a0 longo da segunda fase de intervengio do Programa
“Futuro Bué!”. Esta segunda fase do processo inclui a segunda e terceira sessdes, tendo
recaido a analise sobre trés instrumentos: (I4) Ficha “A Minha Vida num Arco-Iris”;
(15) “Inventario Pessoal de Valores™, e (I6) Questionario “Self Directed Search” de
Holland (1978, 1983).

A informagdo registada em 14, resulta da actividade de exploragdo das fases do
desenvolvimento da carreira proposto por Super (1990), na qual a psicdloga aborda a
perspectiva temporal da tomada de decis@io e a interligagiio de papéis e impacto da
tomada de decisio em outros papéis. Com base nesta actividade introduz a actividade
seguinie, a nomeago de diferentes papéis ao longo da vida por parte de cada
participante, ¢ a ordenago por importéncia e tempo despendido (passado, presente e
futuro). Apos esta actividade os participantes sdo convidados, através da feitura e
preenchimento de uma tabela, a indicar quais os papéis da sua vida (doméstico,
trabathador, cidadfo, tempos livres/lazer, aluno, fitho) (14).

A informagdo registada em 15 resulta de uma actividade que tinha como
objectivo trabalhar a questdio dos valores. O participante ¢ levado a reflectir sobre quais
os valores que considera mais importantes e € convidado a responder ao inventario.

A informagfio registada em I6 resuita da actividade de trabalhar os interesses.
Ap6s a explicagio da importancia dos interesses na tomada de decisdo, os participanies
siio convidados a reflectir sobre as vantagens da exploragdo orientada para 0 “self”

através do preenchimento deste questionario. Depois de ter preenchido, cada
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participante cota o seu questionario, chegando a um codigo de trés letras. Seguidamente,
¢ apoiado na interpretagio desse resultado, utilizando para isso uma descri¢do escrita de
cada um dos tipos de personalidade apresentados por Holland (Realista, Investigador,
Artista, Social, Empreendedor e Convencional).

2.2.1 — A relaciio dos participantes com os papéis ocupacionais

Relativamente a 14 verifica-se que, como nfio existia nenhuma ficha pre-
elaborada, cada participante construiu a sua propria tabela. Este facto constituiu-se
como um problema para a andlise dos resultados. Alguns identificaram os papéis do
passado, presente e futuro; outros so presente e futuro; e cutros apresentaram os papéis
que lhes ocupavam mais tempo e agueles que eram mais importantes no passado,
presente ¢ futuro. Por essa razio, deixaremos apenas algumas notas sobre as
informagdes recolhidas através desia actividade.

Em relagiio ao passado, os papéis mais referenciados sdo: o papel de Familia/
Filho, seguido dos papeis de Estudanie e de Lazer.

Em relagfio ao presente os papéis mais referenciados sdo: o papel de Estudante,
seguido do papel de Familia/ Filho, seguido do papel de Lazer.

Em relagio ao futuro os papéis mais referenciados séo: o papel de Trabalbador ¢
de Familia/Pais.

Os outros papeis siio referenciados no passado, presente e futuro, mas com
frequéncias pontuais. Alguns dos participanies nomearam papéis que ndo foram
propostos por Super (1990) como por exemplo, o papel de equitagiio ou de avh. A
criagio de uma ficha estruturada permitiria que as instrugdes estivessem escritas, de
forma a recolher a informagfo pretendida.

2.2.2 — Relacio dos participantes com os valores implicados na tomada de
decisio

Através do inventéario de valores (I5) (Quadro 21) percebe-se que a maioria dos

participantes ddo, pelo menos, alguma importéncia a todos 0s valores.
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A categoria que as raparigas mais indicam como Muito Importante € a
Progressdio/ Desenvolvimento (68,75%), seguida da Autonomia/ Independéncia
(65,25%), ¢ do Altruismo (53,13%). Os rapazes valorizam em primeiro lugar a
Progressio (64%), seguida da Autonomia/ Independéncia; Intelectual;, ¢
Criatividade/lnovagdo (todas com 36%). Em relagio 3 totalidade dos participantes, 2
categoria de Progressio/ Desenvolvimenio é a mais indicada como sendo muito
importante (66,67% dos participantes), segue-se a Autonomia / Independéncia (47,37%)
e 0 Altruismo (33,33%).

Na categoria de Importante, a mais referenciada é o Altruismo com 50,88%,
seguida da Estética/ Beleza com 49,1 2%, e da Variedade/ Flexibilidade com 45,61%.

Para estabelecer as caracteristicas do grupo, diriamos que ¢ um grupo que
valoriza em primeiro lugar a Progressdo/ Desenvolvimento, seguida da Autonomia/
Independéncia, Altruismo, Estética/ Beleza, Variedade/ Flexibilidade, e Intelectual.
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2.2.3 — Relacio dos participantes com os inferesses implicados na tomada de
decisido

Considerando o fotal das pontuagdes no questionario “Self Directed Search” (16)
de todos os participantes, chegados a um cédigo, por ordem decrescente, que seria
SEIACR.

Ao analisar os resultados das raparigas, seria SIAEC. A categoria Social destaca-
se como sendo a mais escothida, em 14 participantes aparece em primeira posigio,
noutras 14 em segunda, ¢ nas restantes 3 em terceira posigio. Ou seja, todas se revéem
na categorial Social. A caiegoria Artisticae a Empreendedora t8m 0 mesmo nimero de
escolhas, embora a Artistica aparega mais, como primeira ou segunda escolha ¢ a
Empreendedora como a terceira escolha. A categoria Convencional ¢ a menos

escolhida. A categoria Realista ndio foi escothida por nenhuma rapariga.

Os codigos dos rapazes sdo ESIRAC. Os rapazes espalham-se por todas as
categorias, nfo existindo nenhuma que fosse seleccionada por todos, como aconteceu
com as raparigas. A categoria Empreendedora ¢ a mais escolhida. A categoria Social ¢ a
que & escolhida em segundo lugar, seguida da Intelectual, Artistica, Empreendedora e
Convencional. De realgar, que apesar da Social ser no total mais nomeada que a

Intelectual, esta ultima & mais nomeada em primeiro lugar.

Analisando os c6digos por participante, verifica-se que nas raparigas os codigos
dominantes s3o ISE e ASE, com 4 raparigas cada (12,9%), nos rapazes 0s codigos
dominantes sdo IES, ISR, ISE, e ERA/S, com 2 rapazes cada (8%); no total dos
participantes o cédigo dominante ¢ o ISE com 6 participantes (10,52%), seguido do
ASE com 4 participantes (7,01%), seguido do SAE ¢ do SIE com 3 participantes
(5,26%) (Quadro A17, em anexo).

Na comparagio destes dois tipos de andlise, verifica-se que a categoria
dominante ¢ a Social, mas que na analise individual, o codigo dominanie é o ISE, apesar
de ser apenas com 6 participantes.
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2.3 — Fase Comprometer

Apresentam-s¢ agora oS resultados principais da andlise da informagdo
produzida pelos participantes, ao longo da terceira fase de intervenc¢éio do Programa
“Futuro Bué!”. Esta terceira fase do processo inclui a quarta sessdo, tendo recatdo a
anilise sobre um instrumento: (I17) Ficha “O Ensino Secundario e as Minhas Opges™.

A informagdio registada na ficha I7 surge no seguimento da apresentagio, feita
pela psicologa, das oportunidades existentes no meio, ao nivel das ofertas educativas €
formativas ap6és o 9° ano. Assim, apos esta apresentagdo, os alunos s&o convidados a
fazer uma lista de hipoteses provaveis para si. Depois devem fazer uma lista das
vantagens e desvantagens de cada uma das opgdes colocadas.

Ao longo desta fase o participante € levado, fazendo alusio a teoria de Peterson
e colaboradores (1991), a processar e aprofundar informagdo sobre o auto-
conhecimento, o conhecimento sobre as ocupagdes/ profissdes ¢ programas de estudo
(dominio do conhecimento). O preenchimento da ficha 17, desta fase, remete o
participante para o dominio das competéncias de tomada de decisfio (vai reflectir sobre
onde se encontra agora e onde gostaria de estar no futuro). Na ficha pede-se para
indicarem os cursos que mais lhes agradam, depois, para indicarem 3 alternativas de
cursos, atendendo ao conhecimento que tém de si proprios e no final, devem indicar as

consequéncias positivas e negativas de cada uma das opgdes.

2.3.1 — Relacio dos participantes com as opgdes disponiveis

Através da ficha “O Ensino Secundério ¢ as Minhas Opgdes” é perguntado aos
participantes quais os cursos que mais thes agradam, de seguida é-lhes pedido para
seleccionarem 3 cursos Cientifico-Humanisticos, atendendo aos seus valores, interesses
e competéncias escolares, bem como s oportunidades educativas existentes apds o 9°
Ano. Finalmente, pede-se-lhes que antecipem as consequéncias positivas e negativas,
que podem ter para si proprios e para oufras pessoas importantes nas suas vidas (pais,
amigos) a curto/ médio prazo, das trés escolhas realizadas.

Antes de analisar as respostas dos participantes, levantou-se uma quesido que se
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prendia com o facto da segunda questZo da ficha remeter para os cursos Cientifico-
Humanisticos, deixando de fora todas as outras ofertas educativas e formativas, tais
como os cursos Tecnologicos, Profissionais, de Ensino Artistico Especializado, de
Aprendizagem e de Educagio e Formagfo. Apesar disso, alguns alunos acabaram por

colocar alguns desses cursos.

2.3.1.1 - Os cursos que mais agradam

Segue-se a andlise das frequéncias absolutas e relativas dos cursos indicados
como os que mais agradam (Quadro 22).

Quadro 22 - Registo dos cursos do ensino secundirio que mais agradam ao
participante, em funciio do género (N=55)

T =S
Rg Rz Tt

N % N % N %
38,71 7 29,17 19 3435
0 1 417 1 18

Cursos do Secundario

—
¥

Curso Cigneias ¢ Tecnologias

Curso Ciéncias Socio-Econdmicas

0

Cuorso Ciéncias Sociais ¢ Humanas 3 968 1 417 4 1.4
Curso de Linguas ¢ Literatura 1 323 0 0 1 1,8
Curgas Cientifico-Humanisticos B 2580 11 4583 19 34,55
Cursos Profissionais 1 323 0 D 1 1,8
Cursos Astisticos Bspecializados 1 323 o0 0 1 1,82
Cursoza Profissionais ¢ Carsos Tecnoldgicos 0 0 2 833 2 36
Cursos Cientifico-Humanisticos € Profissionais 1 323 0 0 1 18
Cursos Cientifico-Homanisticos € Cursos Tecnoldgicos 1 323 0 1 18
Carses Cientifico-Humanisticos ¢ Cursos de Ensino Artistico Especializado 1 3833 0 1 .82
Cursos Cientifico-Humanisticos de Ciencias e Tecnologias,

Cursos Tecnol6gicos, Cursos Profissionais 0 0 1 417 1 18
Ciéneias ¢ Tecnologias ¢ Cidneias Sécio-Econdmicas 0 0 1 417 1 L3
Informética e Ciéncias ¢ Teenologias 1 323 0 0 1 18
Curso Cientéfico-Humanistico { Acgo Social) / Cumso de Ciéncias ¢ Tecnologias 1 3,23 0 0 1 1.8

Total 31 100 24 100 55 100
1egenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

Através deste quadro, rapidamente se percebe que os cursos Cientifico-
Humanisticos sio dominantes em relagio aos outros tipos de ofertas (44 participantes
manifestam intengdo de ir para um desies cursos), ou seja, este grupo de participantes

valoriza o prosseguimento de estudos. Existem ainda 7 participantes que indicam duas
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ou mais op¢Ses, sendo pelo menos uma delas, um curso Cientifico-Humanistico.

Apenas 4 participantes, nfio fazem alusdo a esse tipo de cursos.

Do total dos participantes, 19 (34,55%), indicam o curso Cientifico-Humanistico
de Cidncias e Tecnologias, como o curso que lhes agrada. O curso Cientifico-
Humanistico de Ciéncias Sociais ¢ Humanas ¢ o segundo curso que mais agrada, mas

apenas com 4 participantes (7.27%).

Ao amalisar esta questdio, verifica-se que cerca de metade dos participantes

coloca o tipo de curso e a outra metade coloca o nome de cursos.

2.3.1.2 — Selecgdo dos 3 cursos

Passamos agora  analise dos trés cursos indicados pelos participantes (Quadro
23), tendo em conta os seus valores, interesses e competénecias escolares e as
oportunidades educativas apds o 9° ano de escolaridade. Verifica-se que 43 participantes
(78,18%) colocaram como 1 opgio o curso de Ciéncias e Tecnologias, em segundo
lugar, dentro da 1* opgdo, estd o curso de Ciéncias Sociais e Humanas com apenas 35
participantes (9,09%). A maioria dos participantes preencheu apenas a 1% opgo, tendo
apenas, 14 participantes preenchido a 2° opgdo ¢ 3, preenchido a 3* opgdo. Dos 14
participantes que preencheram a 2° opgZo, a maioria seleccionou o Curso de Ciéncias e
Tecnologias e o curso de Ciéncias So6cio-Econémicas (cada um com 4 participantes). A
3% opgdo apenas foi preenchida por 3 raparigas, tendo 1 assinalado o curso de Ciéncias

Sociais ¢ Humanas e 2 o curso de Linguas e Humanidades.

Conclui-se que 47 participantes (65,28%), no momento em que ¢ passado esie
instrumento, ponderam a possibilidade de ir para o curso de Ciéncias ¢ Tecnologias
(Quadro A18, em anexo). Constata-se que todas as outras alternativas tém um nimero
pequeno de interessados. Constata-se também, que apesar da questdo induzir as
respostas para os cursos Cientifico-Humanisticos, ainda existem 9 participantes
(16,36%) que seleccionam cursos Tecnolégicos, cursos Profissionais, ou de Ensino
Artistico Especializado, como uma possibilidade a ponderar. A maioria desses
participantes, s6 indica o nome do curso, sem indicar se é curso Tecnol6gico,
Profissional ou Artistico Especializado, situagio que pode ser indicadora de ainda nio

dominarem os termos técnicos que definem cada opg¢do, ou acharem, simplesmente, que
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ndo é necessario colocar toda a designagdo.

A diferenga entre o numero de participantes que refere o curso de Ciéncias e
Tecnologias na questfio anterior (19 participantes) € na 1* opgio desta questio (43
participantes), remete-nos para o facto de na anterior, um grande nimero de

participantes ter colocado apenas o tipo de curso.

Quadro 23 — Selecgiio de 3 cursos atendendo aos valores, interesses ¢ competéncias
escolares, e oportunidades educativas apbs o 9°ano de escolaridade, em funcéio do
género (N=55)

1 Opgiio 2° Opgiio 3 0

Curso Rg % Rz % Tt Y% Rg % Rz % Tt % Re % r % T %
CCT 24 7142 19 1917 43 7818 3 375 1 16.67 4 2857 0 .00 0 Q 0 000
CCSE 6 000 1 4.17 1 182 1 125 3 50.00 4 28.57 0 0.00 0 0 0 000
CAV 0o 000 0 0.00 0 0.00 2 25 1 16.67 3 21,42 o 0.00 0 o 0 000
CCSH 4 1280 1 4.17 5 2.09 [ [ o 0.00 [ 0.00 1 3333 [ o 1 3333
CLH 0 000 0 0.00 0 0.00 4] ¢ 0 0.00 0 0.00 2 66.67 0 0 2 6667
oT 0 000 ¢ 0.00 0 0.00 0 0 1 16.67 1 7.14 0 0.00 0 0 o 0.00
Ml 0 000 i 417 1 1.82 [ 0 0 0.00 0 0.00 0 0.00 0 [VY] 0.00
Ms 1 323 0 0.00 1 1.82 0 0 0 Q.00 0 0.00 0 0.00 0 ¢ 0 0.00
It 1 323 0 0.060 1 182 1 125 0 0.00 1 7.14 1] 0.00 0 0 0 000
FD 1 323 0 0.00 1 1.82 ] 0 0 0.00 0 0.00 0 0.00 0 0 0 000
BE o 000 1 417 1 1.82 o (4 0 0.00 0 0.00 0 0.00 0 0 0 000
D 0 000 1 417 1 1.82 ] o] 0 0.00 0 0.00 0 000 0 0o 0 0.00
E 0 000 0 0.00 0 0.00 1 125 0 0.00 1 714 ) 0.00 0 0 o 0.00
Total a1 100 24 10000 55 10000 B 100 6 10000 14 100.00 3 10000 O 0 3 100.00

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total: CCT — Curso de Ciéncias e Tecnologias; CCSE — Curso de
Ciéneias Sécio-Econdmicas; CAY — Curso de Artes Visuais; CCSH — Curso de Ciéncias Sociais ¢ Humanas; CLH —
Curso de Linguas ¢ Humanidades; OT - Operador Turistico; Mk — Marketing; Ms — Miisica; If — Informética; PD) —
Profissional de Danga, EE — Elecirotecnia/ Electrénica; 1D~ Desporto; E - Estilismo

Como j4 foi referido anteriormente, os participantes, apés terem indicado as suas
opgdes, sdo convidados a reflectir sobre as consequéncias positivas e negativas de cada
uma das opgBes, para si e para outras pessoas importantes nas suas vidas, a curto e

médio prazo.
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2.3.1.3 — Consequéncias positivas das opgoes

Estas consequéncias positivas foram analisadas através de analise de contetdo,
seguindo os parimetros utilizados por Bardin (2004). Na fase pré-analitica, ap6s a
organizagdo das respostas, foi feita a leitura mais cuidada das respostas dos
participantes, para se encontrarem as ideias significativas. Na fase de exploragio do
material, os dados brutos foram tratados, tendo sido criada para cada participante, a
unidade de contexto ¢ as unidades de registo. Através das unidades de registo foram
criadas as categorias, sub-categorias e feita a codificagdo.

Foram encontradas cinco categorias: self, maior escolha; disciplina; notas; ¢

interesses.

A categoria self inclui contetidos relacionados com 4 sub-categorias: conhecer
melhor os interesses; alcangar os meus objectivos; ¢ melhor para mim; ¢ realizagdo. A
categoria maior escolha, inclui contetidos relacionados com 3 sub-categorias: varias
possibilidades de escolha; cursos a que da acesso; € Saidas/ Profissdes a que da acesso.
A categoria disciplinas, inclui conteados relacionados com 2 sub-categorias:
disciplina(s) interessante(s), de que os participanies gostam; ¢ disciplinas acessiveis. A
categoria notas inclui conteudos relacionados com 3 sub-categorias: a média nfo ser
muito alta; ter melhor aproveitamento nessas disciplinas; e ser bom aluno. A categoria
interesse inclui contetidos relacionados com 4 sub-categorias: a é4rea de interesse; 0

acesso & area / curso/ profissdo que querem; e tirar um curso/ formar-se.

De seguida ¢ apresentado o quadro 24, para o qual foram transcritos os registos
das consequéncias positivas de dois participantes. Esta transcrigdo serve apenas para
ilustrar como foram tratados os dados desta questfio, podendo a totalidade das respostas
dadas pelos participantes ¢ a respectiva codificagdo serem consultados em anexo
(Quadros Al19, A21 e A23)
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Quadro 24 — Registo das consequéncias positivas, de dois participantes

Participantes  Unidade de contexto Unidade de registo Categorizagio e
codificacio
6; 12 Conseguir aleanear os meus objectivos ...alcangar os meus abjectives 1-B=1
30 Porque ¢ a drea que eu sempre quis, tem ...6 @ rea que cu sempre quis, tem V-N=}
cidncias iénci

Optamos por apresentar também o quadro 25, o qual serve para demonstrar a
forma como se sistematizou a informago resultante da categorizagdo das consequéncias
positivas, com a indicagio dos participantes que se referiram a ela, podendo a totalidade
das categorias ser consultadas em anexo (Quadros A20, A22, A24).

Quadro 25 — Exemplo da categorizacio das consequéncias positivas, da opgiol

Categoria Sub-categoria Participanties Codificagfio

I —Self A) Conhecer methor os A)4 1=9(9F; 1M)
nossos interesses
B) Alcangar os mgus B) 6, 12, 2, B3,

objectivos 55 A=1(iF)
C) E o melhor para mim _
D) Reslizagio )16 B =5 (5F)
m1,5 c=1(1F
D =2 (1F; 1IM)

Tal como seria de esperar, o nimero de consequéncias assinaladas na 12 opglo
5o em maior niimero do que na 2* e 3° opgdes, uma vez que muitos dos participantes 56
assinalam um curso. Verifica-se gue alguns participantes encontram mais do que uma
consequéncia positiva para a sua primeira opgdo, dai que 55 pariicipantes assinalaram
um curso na 1? opgio e surgiram 64 consequéncias (Quadro 24). Constata-se ainda que
5 participantes ndo assinalaram qualquer consequéncia e que as raparigas listam mais
consequéncias que os rapazes. Relativamente 4 2°* opgdo, todos os participantes indicam
uma consequéncia, existindo 1 participante que indica duas. Na 32 opgio, cada uma das

3 participantes indica uma consequéncia.
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Tendo em conta o facto de haver poucas ocorréncias na 2% e 32 opgoes, fez-se a
soma das 3 opgdes (Quadro A25) e verificou-se que as raparigas valorizam em primeiro
lugar a categoria dos interesses (50%), seguida da categoria do Self (16,67 %), da maior
escolha (14,58%), das disciplinas (12,50%) ¢ finalmente das notas {6,25%). Os rapazes
valorizam em primeiro lugar a categoria dos interesses (72,41%), seguida da categoria
das disciplinas (20,69%), e das categorias do Self e da maior escolha (ambas com
3,45%). Os rapazes nfo assinalam nephuma razio relacionada com as Notas.

A categoria interesse é sem divida a que tem maior niimero de ocorréncias, quer
nas raparigas (24 ocorréncias - 50%), quer nos rapazes (21 ocorréncias - 72,41%), quer
no total dos participantes (45 ocorréneias - 58,44%). Esta categoria subdivide-se em
trés, sendo a area de interesse a que tem mais ocorréncias (13 ocorréncias - 27,08% para
as raparigas, 13 ocorréncias - 44,83% para os rapazes ¢ 26 ocorréncias - 33,77% para a
totalidade dos participantes). A segunda categorta com maior nimero de ocorréncias € a
que diz respeito as disciplinas (13 ocorréncias - 16,88%), embora as raparigas as
valorizem muito menos (6 ocorréncias - 12,50%) que os rapazes (6 ocorréncias -
20,69%).

Afravés da anilise dos quadros 25 e A25 (em anexo) verifica-se que a
consequéncia positiva mais importante para estes participantes, aquando da escolha de
wm curso, tem a ver com os seus inleresses, especialmente com a sua area de interesse.
Verifica-se também que todas as consequéncias assinaladas se reportam a si proprio,
nenhum participante assinalou consequéncias positivas para as pessoas que sfo

importantes para a sua vida.
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Quadro 26. Consequéncias positivas da escolha (N=55)

C 1° opeite 2% apgito 3 opsio

S5 Rg % R % T& % Rg % R % Tt % Rg % R % M %
T 8 1951 1 435 9 148 0 o o0 o 0 0 ¢ o o 0 ©° ©
A 1 244 ¢ © 1 15 0 0 0 c ® o0 © o0 0o 0o 0o 0
B s 122060 0o o S5 78 o o o 0o 0o O O 0 o 0 © o
o 1 24 © o 1 1% o0 © 0 0 0 0 o o o0 o6 0o O
D 1 24 1 43 2 312 0 0o o 0o 0 O 0 0 o o © 0
m 7 1707 1 43 8 1zs o o0 o o0 0 0 0 6o o 0 ¢ O
B 2 48 1 435 3 46 o0 © o o 0 o o0 0 0 0 0 0
H 1 24 0 c 1 1% 6 ©0 o0 ©0 0o 0 0 o o o 0 0
® 4 576 0 0 4 625 O ©0o o 0 0 o0 0 o o o o0 ©
W 5 1270 4 1739 9 1406 1 20 2 3333 3 2727 1 3B 0 0 1 BB
W 4 97 4 173 8§ 125 1 20 1 1667 2 18IS 0 o o @ ©°o 0
D 1 24 0 o0 1 15% 0 0 1 186 1 90 1 33 0 0 0 3333
v 3 732 0 @ 3 46 o 0o o o 0 0 0 ¢ o 0o © ©
n 1 244 0 o 1 1% o o o0 0 o 0 ¢ ©o © o0 0 0
1y 1 24 0 o0 1 1% o o0 o o o0 ¢ o6 0 0 0 0 0
M 1 24 0 ¢ 1 1% © 0 o o 0o 0 o o o0 0 0o 0
v 18 4330 17 T91 35 5469 4 B8 4 6667 B I 2 6667 0 0 2 6667
M) o 2195 9 13 18 2813 2 40 4 6667 6 5455 2 6667 0 0 2 66,67
o) 8 1951 2 &K 1o 1563 2 40 0 ¢ 2 IRIE 0 o o0 o o 0O
» 1 244 6 2609 7 108 0 0 O o o 0 ¢ o o0 0 0 O
T 4 1o 23 100 64 100 5 100 6 leo 11 10 3 100 0 160 3 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

C — categoria, Sb— Sub-categoria .

Categoria I: Self, Sub-categoria: A) Conhecer melhor os interesses; B) Alcangar os meus objectivos; C)E
melhor para mim; D) Realizagéio

Categoria I1: Maior escolha; Sub-categoria: E) Vérias possibilidades de escolha; F) Cursos; G) Saidas/
Profissdes

Categoria I1I: Disciplinas; Sub-categorias: H) Disciplina(s) interessante(s) / que gosto I) Disciplinas
acessiveis

Categoria IV: Notas; Sub-categorias: J) Média nfio é muito alta; L) Melhor aproveitamento; M) Ser bom
aluno

Categoria V: Interesse; sub-categorias: N) Area de interesse; Q) Acesso & drea/ curso/ profissdio que quer;
P) Tirar um curso/ formar-se.

2.3.1.4 — Consequéncias negativas das op¢oes

Para analisar as consequéncias negativas, foi novamente utilizada a andlise de
contendo, seguindo os parmetros utilizados por Bardin (2004). Na fase pré-analitica,
apbs a organizagio das respostas, foi feita a leitura mais cuidada das respostas dos
participantes, para encontrar as ideias significativas. Na fase de exploragdo do material,
os dados brutos foram tratados, tendo sido criadas, para cada participante, a unidade de
contexto e as unidades de registo. Afravés das unidades de registo foram criadas as
categorias, sub-categorias ¢ feita a codificagio.
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Foram encontradas seis categorias: disciplinas; notas; tempo, estudar, mercado
de trabalho e sem consequéncias negativas. Com excepgdo desta ultima, todas as outras

categorias se dividem em varias sub-categorias.

A categoria disciplinas inclui conteudos relacionados com 4 sub-categorias:
dificuldades/ n3o gostar de algumas disciplinas; disciplinas muito exigentes; pouco
tempo de uma disciplina; e a preocupagdo com o ter que se sujeitar a fazer exames.

A categoria notas inclui conieados relacionados com 3 sub-categorias: média
alta para entrar na universidade; ter que se esforgar para ter boas notas; e nfo ter bom
aproveitamento.

A categoria tempo inclui conteidos relacionados com 4 sub-categorias: abdicar
de outras coisas; ter uma grande carga horéria de aulas; ter menos tempo livre; e ter
pouco tempo para os pais ¢ familia.

A categoria estudar inclui contetdos relacionados com 6 sub-categorias: implica
muito estudo; a preparagfio para a Universidade ndo ser muito pratica; ter que fazer
esforco para ultrapassar as dificuldades; menos possibilidades de entrar nas
Universidades que deseja; stress na rotina; e néo gostar muito do curso.

A categoria mercado de frabalho inclui contendos relacionados com 2 sub-
categorias: n3o ter muita saida; e s6 poder aceder a carreira, mais tarde.

De seguida, é apresentado o quadro 27, para o qual foram transcritos os registos
das consequéncias negativas de dois participantes. Esta franscri¢io serve apenas para
ilustrar como foram tratados os dados desta questio, podendo a totalidade das respostas
dadas pelos participantes e a respectiva codificagio serem consultados em anexo
(Quadros A26, A28 e A30).

Quadro 27 — Registo das consequéncias negativas, de dois participantes

ﬁ

Categorizagiio e
Participantes Unidade de contexto Unidade de registo codificacio
23 Durante 3 anos vou ter que me  "matar” a estudar ... 0-E
"matar® a estudar porque as médias da entrada na wniversidade WM
médias da entrada na sdo muito altas N
universidade afio muito altas
24 Nio gosto de quimica Nio gosto de quimica i-A
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O quadro 28, serve para demonstrar a forma como se sistematizou a informaggo
resultante da categorizagfio das consequéncias negativas, com a indicagiio dos
participantes que se referiram a ela, podendo a totalidade das categorias ser consultadas

em anexo (Quadros A27, A28 e A31).

Quadro 28 — Exemplo da categorizaciio das consequéncias negativas, da opciol

Categoria Sub-categoria Participantes Codificaciio

1V — Estudar M) Estudo/ Muito estudo  M)1, 2, 4,5, 7, 1V =30(18F; 12M)
N) Preparagfio para a 11,12,17,21, M =23 (13F; 10M)
universidade nfio ser 23, 25, 27, 29, N=1(F)}
muito pritica 31, 36,38, 42, 0 =4 (3F; 1M)
0) Esforgo para 47, 52, 53, 55, P=1(1F)
ulirapassar barreiras 56, 57 Q=1(1M)
P) Menos possibilidades  N) 54 R=0
de entrar nas 0)3,17,19,53
universidades que quero  P) 26
Q) Stress na rofina Q)9

R) Niéio ir gostar muito do  R)

Curso

Tal como seria de esperar, e como aconteceu nas consequéncias positivas, 0
namero de consequéncias assinaladas na 1* opg¢o sdo em maior nimero do que na 2" ¢
3° opgdes, uma vez que muitos dos participantes so assinalam um curso (Quadro 27).
Verifica-se que alguns participantes encontram mais do que uma consequéncia negativa
para a sua primeira opgdo, dai que 55 participantes assinalaram um curso na 1% opglio e
surgiram 61 consequéncias, apesar de tudo, menos 3 que as positivas. Constata-se que 6
participantes nfio assinalam consequéncias negativas ¢ que as raparigas listam mais
consequéncias que oS rapazes.

Tendo em conta o facto de haver poucas ocorréncias na 2° e 3% opgdes, fez-se a
soma das 3 opg¢des (Quadro A32) e verificou-se que as raparigas valorizam em primeiro
lugar a categoria estudar (42,22%), seguida da categoria notas (17,78%), da categoria
mercado de trabatho (15,56%), da categoria tempo (13,33%), da categoria disciplinas
(8,89%) e finalmenie da categoria sem consequéncias (2,22%). Os rapazes valorizam
em primeiro lugar a categoria estudar (41,94%), seguida da categoria disciplinas
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(25,81%), da categoria tempo (19,35%) e da categoria mercado de trabalho (12,90%).
Os rapazes ndo assinalam nenhuma razio relacionada com a categoria notas, nem com a

categoria sem consequéncias.

A categoria estudar é sem davida a que tem maior namero de ocorréncias nas
raparigas (19 ocorréncias - 42.22%), nos rapazes (13 ocorréncias - 41,94%) e no total
dos participantes (32 ocorréncias - 42,11%). Esta categoria subdivide-se em seis, sendo
a sub-categoria ter que estudar muito, a que apresenia maior nimero de ocorréncias de
entre todas as sub-categorias desta categoria e até de entre todas as outras, com 13
ocorréncias (28,89%) nas raparigas, 10 ocorréncias (32,26%) nos rapazes e 23
ocorréncias (30,26%) no total dos participantes. Portanto, a grande preocupagio de

todos, é ter que estudar muito.

Em segundo lugar, com o mesmo nimero de ocorréncias, estio a categoria
disciplinas e a categoria tempo (12 ocorréncias cada - 15,79%). A categoria disciplinas
& muito menos valorizada pelas raparigas (4 ocorréncias - 8,89%) que pelos rapazes (8
ocorréncias - 25,81%). Na categoria tempo as raparigas apresentam 6 ocorréncias
(13,33%) e os rapazes 6 ocorréncias (19,35%).

Através da andlise dos quadros 28 e A32 (em anexo) verifica-se que 2
consequéncia negativa mais importante para estes participantes, aquando da escolha de
am curso, tem a ver com o ter que estudar muito. Verifica-se, também, que a
generalidade das consequéncias assinaladas se reportam a si proprio. Relativamente as
consequéncias negativas para as pessoas que sfo importantes na vida de cada um,
apenas dois participantes (1 rapariga e 1 rapaz) referem o facto de ficarem com pouco

tempo para estar com os Pais ¢ familia.
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Quadro 29 - Consequéncias negativas (N=55)

[ 1° opyito 2% oprlo 3" opsio

St g % Rz % T % Rg % R % Tt % Rg % Rv % Tt %
I 3 88 8 296 11 1803 1 125 o 0 i 83 o 0 0o o 0 0
A) 1 294 5 1852 6 98 1 1250 0 O 1 83 0 0 0 0 0 ©
B 2 5% 1 37 3 4: 0 O 0 0 0o o0 ¢ o 0 0 0 0
o 0 0 1 370 1 164 0o 0 ¢ 0 0o 0 o o 90 0 0o 0
Dy 0 0 1 370 1 164 0 O 0o 0 o o o o 0 0 0 O
m 6 176 0 0 6 984 z 2580 0 O 2 1667 © 0o ©o 0 0 0
B 5 1471 0 O 5 820 0 O 0o o 0 0 ¢ o ©0 ©0O O ©
m t 294 0 O 1 1,64 0 O 0 0 o 0 o o 0o o0 0 0
Gy a0 o0 ¢ 0 0 0 2 2500 0 0 2 1667 O 0 0 O0 0 0
m 5 1471 5 185 10 1639 I 1250 1 2580 2 1667 0 0 0 0 9 0
M1 29 0 0 1 184 0 O 6 o 0o 0 6 o 0 o0 © 0
D 1 294 3 1,11 4 65 1 125 0 O 1 8313 0 0 0 0 0 0

D 2 58 1 37 3 4% 0 0O 0 0 o 0 g o 0 9 0 ©
) 1 284 1 370 2 32% 0 0 1 2500 1 833 0 o0 0 0O 0 0
IV 18 5294 12 4444 30 4918 1 1250 1 z500 z 1667 © O 0 O O O
M) 13 3824 10 3704 23 37,70 0 O 6 ¢ ) o o 0 o0 ©0 ©
N1 29 0 0 i 164 0 0 o 0 0o 0 6 0 o0 ©0 0 ©
0 3 &8 1 370 4 6% 0 0 0 0 ¢ 0 o 0 ©0 ©o 0 0
M 1 2% 0 0 1 164 0 O 0o 0 0 0 o o 0 0 0 o
@ 0 o0 1 375 1 164 0 O 1 2500 1 833 ©0 6 0 0 0 O
R 0 0 0o 0 0o o© 1 125 0 O 1 833 © © © 0 0 O
v 1 284 2 74 3 4% 3 3750 2 5000 S 4167 3 100 0 0 3 W
S 1 284 1 37 2 328 3 375 2 5000 5 46 3 100 0 0 3 100
Hn 0 0 1 370 1 164 0 0 o 0 0o 0 o o 0o 0 0 0
vi 1 28 0 @ 1 164 0 9 o o 0o o0 0 o 0 0 O
Tt 3¢ 1060 27 100 61 10 8 100 4 100 1z 100 3 100 0 0 3 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

C — cafegoria; Sb— Sub-categoria

Categoria I: Disciplinas; Sub-categoria: A) Dificuldades/ nfio gostar de algumas disciplinas; B) Disciplinas
muito exigentes; C) Pouco tempo de uma disciplina; D) Exames

Categoria II: Notas; Sub-categoria: E) Média alta na entrada na Universidade; F) Esforgar mas notas; G)
Nio ter bom aproveitamento

Categoria III: Tempo; Sub-categoria: H) Abdicar de outras coisas; I) Carga horéria (aulas) grande; J) Menos
tempo livre; ) Pouco tempo para os pais e familia

Categoria IV: Estudar; Sub-categoria: M) Estudo/ Muito estudo; N) Preparagdo para a Universidade ndo ser
muito prética; O) Esforgo para ultrapassar dificuldades; F) Menos possibilidades de entrar nas Universidades que
quero; Q) Stress na rotina; R) Néo gostar muito do curso

Categoria V: Mercado de Trabalho; Sub-categoria: $) Nio ter muita saida; T) S6 poder aceder & carreira
mais tarde

Categoria VI: Sem consequineias

Ao comparar as consequéncias positivas e negativas apontadas pelas raparigas ¢
pelos rapazes, verifica-se que todos véem como positivo, o ser uma 4rea do seu
interesse, e véem como negativo, o ter que estudar muito. No entanto, existem algumas
diferencas entre eles, nomeadamenie, nos aspectos positivos; enquanto as raparigas se
dispersam pelas varias categorias e sub-categorias (com especial incidéncia para area de

interesse, acesso A area/ curso que quer), Os rapazes concentram-se essencialmente em
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duas (na é4rea de interesse ¢ no permitir tirar um curso/ formar-se) existindo 9 sub-

categorias que ndo t8m nenhuma ocorréncia.

Relativamente aos aspectos negativos, ambos valorizam a questiio de ter que
estudar, em segundo lugar as raparigas valorizam a questdo das notas, nomeadamente as
médias altas na entrada na universidade e os rapazes valorizarem mais o ter dificuldades

e 0 ndo gostar de algumas disciplinas.

A questfio das notas ndo & referida pelos rapazes, nem 1o aspecto negativo, nem

no positivo.

2.4 — Fase Finalizar

Apresentam-se agora os resultados principais da andlise da informagdo
produzida pelos participantes, ao longo da quarta fase de intervengdo do Programa
“Futuro Bué!”. Esta quarta fase do processo corresponde & quinta sessgo, tendo recaido
a analise sobre a Ficha “A Minha Decisdo é:” (I8).

A informagdo registada na ficha I8 resulta da actividade de confrontar os
participantes com a ideia de que chegou o momento de explicitarem uma decisdo.
Através do preenchimento da ficha, os participantes s3o levados a integrar as conclusdes
das diferentes sessdes. No final, devem escrever sobre a sua opgdo, em relagdio ao

percurso a seguir apos o 9° ano.

2.4.1 — Tomada de decisfo por parte dos participantes

O instrumento I8 é um resumo de tudo o que foi trabalhado ao longo das 5
sessdes, no entanto, verificam-se algumas alteragdes em relaggo ao que o participante
escreveu nos outros instrumentos, as quais iremos comeniar, mas antes, serdo
apresentados os resultados, a que se chegou, da analise de duas quesiOes que também
estavam neste insirumento e que tinham a ver com as expectativas familiares e dos
proprios, em relagiio ao futuro.
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Na primeira, o participante é convidado a reflectir sobre as expectativas que 0S
seus familiares t&m em relago ao seu futuro. Com esta questiio vamos ter conhecimento

da forma como os participantes sentem as expectativas dos seus familiares.

2.4.1.1 — Expectativas dos familiares

Para se analisar a2 forma como ©0s participantes sentem as expectativas dos
familiares recorreu-se, mais uma Vez, aos parimetros utilizados por Bardin (2004). Na
fase pré-analitica, apos a organizagdo das tespostas, foi feita a leitura mais cuidada das
respostas dos participantes para encontrar as ideias significativas. Na fase de exploragio
do material, os dados brutos foram tratados, tendo sido criadas, para cada participante, a
unidade de contexto ¢ as unidades de registo. Através das unidades de registo foram
criadas as categorias, sub-categorias e feita a codificagdo.

Foram encontradas duas categorias: futuro; e caracteristicas do Self. Ambas tém

vérias sub-categorias, como veremos de seguida:

A categoria futuro inclui contetidos relacionados com 3 grandes sub-categorias:
continuar a estudar; profissdo; apoio/reserva. A sub-categoria continuar a estudar
divide-se em 5: continuar a estudar; tirar um curso; tirar um curso que goste; tirar um
curso profissionalizante; tirar um curso superior. A sub-categoria profisséo divide-se em
4 e em todas elas sdo referidos os nomes de profisses: nomeagdo de uma profissdo;
nomeagdo de uma profissdo na area da saide; nomeagiio de uma profissdo de formaggo
superior; nomeagio de duas profissdes e formagio superior. A sub-categoria apoio/
reserva divide-se em 3: a escolha é minha/ o que eu quiser/ no opinam; apoiam a minha
decisdo e temem que faga escolhas que me venha a arrepender.

A categoria caracteristicas de Self inclui contendos relacionados com 9 sub-
categorias: responsavel; organizado; estudioso; ter boas notas; realizagdio; estabilidade;
ser feliz; ser bem sucedido; e seguir os meus sonhos/ objectivos.

De seguida ¢ apresentado o quadro 30, para o qual foram transcritos os registos
das expectativas dos familiares de dois participantes. Esta transcri¢@io serve apenas para
ilustrar como foram tratados os dados desta questdo, podendo, a totalidade das respostas
dadas pelos participantes e a respectiva codificago serem consultados, em anexo,
(Quadros A33).

160



Quadro 30 — Registo das expectativas dos familiares, de dois participantes

Categorizagiio ¢
Participantes  Unidade de contesto Unidade de registo codificaciio
3,46 Fosse médica Fosse médica 1-B-g=2
Tirasse um curso que me Tirasse um curso ...desse 1-A-b=1
8 desse alguma estabilidade alguma estabilidade n-1=1

O quadro 31, serve para demonstrar a forma como s¢ sistematizou a informagdo
resultante da categorizagdo das consequéncias negativas, com a indicacdo dos
participantes que se referiram a ela, podendo, a totalidade das categorias ser consultada,
em anexo (Quadros A34).

Quadro 31 — Exemplo da categorizaciio das expectativas dos familiares

Categoria Sub-categori Participantes Codificagio

1-—Foturo A) Continvar a estudar

B) Profissiio

C) Agpoio/rescrva

a) Contimar a cstudar
b) Curso

¢) Cwiso que goste

d) Curso
profissionalizante

¢) Curso superior

f) Nomeagio de uma
profissio

g) Nomeagiio de uma
profissio na frea da
sade

h) Nomeaglio de uma
profiss3io de formagdo
superior

i) NomeagZio de duas
profissbes de
formagdo superior

) A escolha & minha/
o gue cu quiser/ ndo
opinam

1) Apoiam a minha
escolha

m) Temem que faga
que me
venha a arrepender

escolhas

2)6

b)8, 13, 49, 50
c)51,55

aH37

€)2, 12, 18,30, 42,43

£) 16, 22

2)5, 15, 24, 25, 26, 28,
40, 46, 57

h) 21, 32, 33, 54, 56
i)9,20,31, 48

3. 7, 10, 14, 19, 23,
29, 34,35, 38, 44, 52
1)7, 15,22, 44, 45, 47
m)55

1= 53 (29F; 24M)
A=14(8F; 6M)
a=1(F)
b=4(IF; 3M)
c=2(2M)
4=1(1M)

e = 6 (5F; IM)

B=20 (TF; 13M)
£=2(2F)

g =9 (3F; 6M)
B=5 (2F; IM)
i=4 (M)

C=19 (14F; SM)
j=12(9F; 3M)
1=6 (4F; 2VMD
m=1 (1F)
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Como se pode analisar através do quadro 32, as questdes relacionadas com 0
futuro 80 as que apresentam maior numero de ocorréncias (53 ocorréncias - 73.61%).
Enquanto as raparigas referem mais, que os familiares Ihes déo apoio € tém alguma
preocupacdo em relagio ao seu futuro (sub-categoria - Apoio/reserva) (14 ocorréncias -
32.56%), os rapazes referem mais as questdes da profissdo (13 ocorréncias - 44,83%).
Esta sub-categoria das profissdes, corresponde apenas 4 nomeagdo de uma ou mais

profissdes, na generalidade ligadas ao ensino superior, especialmente, & area da satde.

Quadro 32. Sintese da categorizacio da expectativa dos familiares vistas pelo
participante (N=56)

Categorias Rg % Rz % Tt %
Sub-categoria

I — Futoro 29 6744 24 82,76 53 73,61
A — Continpar g estudar 8 1860 6 20,69 14 19,44
B — Profissio 7 16,28 13 4483 20 27,78
C — Apoio/ reserva 14 32,56 5 17,24 19 26,39

II — Caracteristicas do Self 14 3236 5 1724 19 26,39
D) Responsavel 2 465 1 345 3 4,17
E) Organizado 1 233 0 0 1 1,39
F) Estudioso 1 233 1 345 2 2,78
G) Boas notas 0 0 1 334 1 1,39
H} Realtzagio 3 698 1 345 4 8,56
1) Estabilidade 0 0 1 3,45 1 1,39
J) Ser feliz 2 465 0 0 2 2,78
L)Bem sucedido 1 233 0 0 1 1,39
M) Seguir 0s meus sonhos/ objectivos 4 9.30 0 o] 4 5,56

Total 43 100 29 100 72 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

2.4.1.2 — Aspiracdes dos participantes

No instrumento 12 ja existia uma questio relacionada com as aspiragdes, no
entanto, era uma questiio fechada, tendo a resposta a ver com a ideia que o participante
tinha, de até quando iria estudar. No I8 a questdo é aberta e a andlise das aspiragSes dos
participantes, foi feita mais uma vez, através da utilizagio dos pardmetros de Bardin
(2004). Na fase pré-analitica, apés a organizagio das respostas, fez-se a leitura mais
cuidada das respostas dos participantes para enconirar as ideias significativas. Na fase
de exploragiio do material, verificou-se gue muitos dos conteudos eram semelhantes aos
das expectativas dos familiares e que seria interessante utilizar as mesmas categorias,

para assim se poder estabelecer comparagdio entre elas. Assim, foram utilizadas as 2
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categorias: futuro; caracieristicas do Self Relativamente as sub-categorias existiram
algumas alteragBes, na categoria futuro, a sub-categoria apoio/ reserva foi substituida
pela de projectos que 0s participantes €m, ¢ na categoria caracteristicas do Self algumas
sub-categorias ndo registaram qualquer ocorréncia. Assim, na categoria das
caracteristicas do self sé ha referéncias ao ser estudioso, A realizacdio e ao Seguir 0s

meus sonhos.

De seguida é apresentado o quadro 33, para o qual foram transcritos os registos
das aspiragdes de dois participantes. Esta transcrigio serve apenas para ilustrar como
foram tratados os dados desta questfo, podendo, a toialidade das respostas dadas pelos
participantes e a respectiva codificagdo ser consultados em anexo (Quadros A35).

Quadro 33 — Registo das aspiracdes de dois participantes

—_—___ﬁ

Categorizagio ¢
Participantes _ Unidade de contexto Unidade de registo codificaciio
Gostaria de tirar 0 meu
curso ¢ realizar-me ___tirar o meu curso ... realizar- I-A-a=1
profissiomalmente, ser me profissionalmernte, 1-B-d=1
4 professora Ser professora n-F=1
41 Ser enfermeira Ser enfermeira I-B-e=1

O quadro 34, serve para demonstrar a forma como se sistematizou a informagéo
resultante da categorizaglio das consequéncias negativas, com a indicagio dos
participantes que as referiram, podendo a totalidade das categorias ser consultadas em
anexo (Quadros A34).
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Quadro 34 — Exemplo da categorizacio das aspiragdes dos participantes

Cedificacio

Categoria Sub-categoria Participantes

1 —Future A) Continuar a estudar a) Curso ad 1=71 (42F; 29M)
b) Cuso b) A=8 (7F; IM)
profissionalizante  <J6, 12,17, 18, 19,23, a=1(1F)
¢) Cursa superior 54 b=0

¢ =7 (6F; IM)
B) Profissfio

d) Nomesagio de d)4, 12 16,19, 20,22, B =48 (26F; 22M)
oma profissio de 35,3947, 51, 56 d =11{6F; 5M)
formago superior €)1, % 3,7,14,22,23, e=12(%F; M)
¢) Nomecagio de 24,28, 29,41,57 £ =14 (6F; 8M)

ema ou meis DS, 6,15, 25,30, 3L g =11{6F; 5M)
profissdes de 32, 34, 40, 41, 50, 52,

formagdo superior 53, 55

na drea da saiide 28, 9, 10, 11, 13, 27,

f) Nomeagio de 43,44,45,46, 48,

duas ou mais

profissBes de

formagdo superior

g) Nomeagio de

uma ou mais

profissies sem

formagdo superior

C) Projectos
h) Familia h)16, 36(2x) C =15 (9F; 6M)
i) Ser feliz )17 k=3 (2F; 1M)
) Ter casa/ catro §)36,39 i=1(1F)
1) Fazer algo que 1)37,38,39,46 =2 {2F)
goste/ ter sucessos/ m)37 1=4 (1F; 3M)
ser alguémna vida  0)17, 33, 36 =1 (IM)
m)} Ter beneficios ©)26 =3 (2F; 1IM)
pelo trabalho o=1(1F)

n) Ter uma
carrsira/ Exercer a
minha  profissdo/
emprego

o) Trabalhar com
pessoas (sem
referir  nenhuma
profissio)
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Como se pode analisar através do quadro 35, as questoes relacionadas com 0
futuro sfo as que apresentam maior namero de ocorréncias (71 ocorréncias — 91,03%),
com 42 ocorréncias (89,36%) nas raparigas e 29 ocorréncias (93,55%) nos rapazes. A
sub-categoria com maior numero de ocorréncias é a da profissio com 26 para as
raparigas, 22 para Os rapazes e 48 na totalidade. Esta sub-categoria das profissdes,
corresponde 2 nomeagfio de uma ou mais profissdes, na generalidade ligadas ao ensino

superior e dentro destas destacam-se as da 4rea da satde.

Quadre 35. Categorizaciio das aspiracdes dos participantes (N=56)

Categorias Rg % Rz % Tt %o
Sub-~categoria
[ — Futuro 42 8936 29 935 71 91,03
A —Continuar a estudar 7 1489 1 323 8 10,26
B — Profissdo 26 5532 22 7097 48 6L
C — Projectos 9 19,15 6 1935 15 19,23
11 — Caracteristicas do Self 5 10,64 2 645 7 8,97
D) Responsavel 0 0 0 0 0 0
E) Organizado 0 0 0 0 0 0
F) Estudioso 2 426 O 0 2 2,56
G) Boas rotas 0 0 2 645 2 2,56
H) Realizagéio 1 213 0 0 1 1,28
1) Estabilidade 0 0 0 g 0 0
I} Ser feliz 0 0 0 0 0 0
L) Bem sucedido 0 0 0 0 0 0
M) Seguir os meus sonhos/ objectivos 2 426 0 0 2 2,56
Total 47 100 31 100 78 100

Através da comparagdo entre as aspiragSes dos participantes e expectativas dos
familiares constata-se que existe maior nimero de ocorréncias nas primeiras. Verifica-
se que a categoria futuro, apesar de ser a mais escolhida por ambos, é nas aspiragdes dos
participantes onde a escolha & mais evidente. Nas sub-categorias, enquanic as

aspirag@es vio mais para as profissoes, as expectativas vio mais para o apoio/ reserva.
2.4.1.3 — Comparacio entre as respostas dadas ao longo do programa e neste
momento

Encontramos algumas alterages, em relag8o ao que 0s participantes assinalaram

nos outros instrumentos ¢ o que assinalam neste ultimo instrumento.

Em relagio as aspiragBes dos participantes, a maioria manifesta inten¢fio de tirar
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um curso superior, quer no 12, quer no I8.

Em relagdio as disciplinas que gostam mais, 3s melhores e as piores (I3) existem
algumas diferengas.

A Educaciio Fisica deixou de ser a que gostam mais (passou de 44 alunos para
10), surge agora em primeiro lugar a Matematica (passou de 35 para 23 alunos), seguida
das Ciéncias Naturais (passou de 33 para 22 alunos), da Historia (passou de 35 para 17
alunos), do Inglés (passou de 26 para 15 alunos), e da Geografia (passou de 39 para 14
alunos). Anteriormente, 2 ordem era Educagio Fisica, Geografia, Matematica ¢ Historia,
Ciéncias Naturais e Inglés.

Em relagio 4s disciplinas em que sdo melhores, 2 Geografia continua a ser 2
mais referenciada (34 alunos/ 34), seguida da Matemética (passou de 25 para 20
alunos), da Hist6ria (20 para 19 alunos), das Ciéncias Naturais (passou de 16 para 17
alunos) e do Inglés (passou de 22 para 16 alunos). Neste caso, s6 houve uma pequena

troca entre as Ciéncias e o Inglés.

A Lingua Portuguesa coniinua a ser considerada a pior disciplina (passou de 35
para 39 alunos), seguida do Inglés (passou de 19 para 17 alunos), e das Ciéncias Fisico-
Quimicas (passou de 23 paral6 alunos). Neste caso, verifica-se também uma iroca entre

o Inglés e as Ciéncias Fisico-Quimicas.

Em relagiio aos tempos livres, os participantes acabam por assinalar actividades
que gostam de fazer e que se sobrepdem as, anteriormente, analisadas.

As profisses mais nomeadas continuam a sef, em primeiro lugar Médico, em

segundo Veterindrio, seguindo-se Professor e Engenheiro.

Na actividade do 14, o papel mais seleccionado, no presente, foi 0 de estudante,
seguido da familia/ filho, seguido do lazer e no futuro foi trabalhador e familia/ pai. No
I8, o papel mais seleccionado é o de estudante, seleccionado por 48 participantes,
seguido pelo lazer seleccionado por 19, filho por 13, familia por 13, constituir familia
por 2. No I8 o presente e o futuro misturam-se.

Relativamente aos valores, a Progressdo/ Desenvolvimento ¢ a mais nomeada,
seguida da Autonomia/Independéncia; da Estética/Beleza; da Criatividade/ Inovagfo, do
Altruismo, e do Intelectual. As restantes categorias tém valores muito baixos. Verifica-

se pois, que os valores mais nomeados s&o iguais, no entanto, o Altruismo no I5
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aparecia em terceiro lugar e agora ¢ dos menos nomeados.

O codigo do 16 esta quase igual ao do 18, com uma diferenga na ordem das
iiltimas duas letras, em 16 o codigo era SEIACR e agora em 18 & SEIARC.

Relativamente 2 escotha do curso do ensino secundario, em I7 tinham sido 44
participantes a colocar o curso de Ciéncias e Tecnologias como a sua 1° op¢Zo, em I8
foram 38 participantes (66,67%), acontecendo que os restantes se dispersaram por

VArios cursos.

Apesar da profissio mais nomeada ser a medicina, s6 cerca de metade dos
participantes que referem essa profissdo, referem esse Curso COmo um Curso a Seguir no
ensino superior. Alguns participantes acabam por colocar cursos do ensino secundario

no espago dos cursos do superor.

Finalmente, no espago “a minha decisdo &~ as Ciéncias e Tecnologias sobem
para 71,93% ou scja 41 participantes; existe ainda 1 participante que coloca que quer ser
médico e que por isso deve ir também para este curso. Em segundo lugar vém as
Ciéncias Sociais ¢ Humanas com 10,53%, ou seja, 6 participantes. Todas as outras
opgdes t8m um sé interessado, correspondente a 1,75%. De referir ainda que: 3
participantes v3o para cursos Tecnologicos (cada um numa érea); 1 para o Ensino
Artistico Especializado na érea da Danga; 1 se ndo passar deixa de estudar e que se
concluir o 9° ano, vai para um curso profissional; e 2 alunos estdo ainda indecisos enire
o curso de Ciéneias e Tecnologias e um outro curso (um ¢ Desporio, 0 outro é Ciéncias

Sociais e Humanas).
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3 — Discussédo de Resultados

Como ja foi referido, neste estudo € analisado um programa de intervengdo com
base nos dados recothidos através dos oito mstrumentios que acompanharam a sua
implementagdio. A discussfo de resultados organiza-se em fungdo dos objectivos
delineados para este estudo, tal como passamos a descrever:

1 — Caracterizar o processo de intervencdo vocacional no Programa de
Intervengdo “Futuro Bué!™: perfil do aluno; estilos do aluno; evolugdo das decisdes a
tomar

2 — Avaliar a pertinéncia, eficdcia, adequaglo e impacto do Programa de

Intervencdo “Futuro Bugé!™, de acordo com os pressupostos tedricos

1 — Andlise e discassio da caracterizagio do processo de intervencdo
vocacional no Programa “Futuro Bué!”: perfil do aluno; estilos do aluno; evolucio

das decisdes a tomar

Esta analise permite perceber o perfil do aluno, o estilo e a evolugéio das opgdes
tomadas.
No que se refere ao perfil do alune que requenta o programa, 0s instrumentos

11, 12 e I3 (ver ponto dos Instrumentos) contribuem para essa definigo.

Caracterizacio dos clientes

A caracterizagio socio-demografica da familia & feita através dos dados
disponibilizados pelo 11. Esta caracterizagio inicial d4-nos informagdes, que podem ser
importantes para perceber algumas das decisGes, que 0 aluno pode vir a fazer ao longo
das sessdes. No nosso caso, os alunos tém entre 14 e 15 anos, sendo 32 raparigas e 25
rapazes, que frequentam o 9° ano de escolaridade, num colégio da zona norte do pais.
Os Pais t8m idades compreendidas entre os 35 e os 55 anos ¢ uma escolaridade que
varia enire o 4° ano e o curso superior, porém, um grande namero possui um curso
superior. No que diz respeito & profissdo verifica-se que se encontram no grupo 2
“Especialistas das Profisses Inielectuais e Cientificas”, seguido do grupo 5 “Pessoal
dos Servigos e Vendas™ e do grupo 1 “Quadros Superiores da Administragdio Piblica,
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Assim, e tendo em conta este grupo concreto, poderemos dizer que ¢ um grupo
de alunos cujas aspiragdes, em termos académicos, s&o elevadas, uma vez que 54 dos 56
que responderam a esta questdo, pretendem, pelo menos, tirar um curso Superior.

Em termos do rendimento académico global, este grupo de 57 participantes pode
ser considerado bom, uma vez que a maioria dos alunos (43) se enconira com médias de
4 ou superiores e sem niveis inferiores a trés. Alguns dos participantes que tém
negativas, s3o bons alunos as outras disciplinas. Para terminar a referéncia ao
rendimento académico, é de referir que 6 participantes (2 raparigas ¢ 4 rapazes) tém niveis
inferiares a trés, no 9 ano, que se fosse o final do 3° periodo, nfio lhes permitiria concluir 0 3°
ciclo. No entanto, estas notas correspondem as notas de final de 1° Periodo ou 2°
Periodo, consoante a altura em que foi desenvolvido o programa ¢ que 0s alunos ainda
podem recuperar. Ao analisar o rendimento académico por disciplina, verifica-se que os
problemas maiores se encontram ac nivel da Lingua Portuguesa de 9° Ano,
especialmente com os rapazes, uma vez que ¢ a unica disciplina que apresenta media
inferior a 3.

Ao analisar o interesse pelas disciplinas, na totalidade dos participantes, verifica-
se que a Educagio Fisica ¢ a disciplina assinalada por mais participantes, como uma das
disciplinas que eles gostam. Segue-se a Geografia, a Matematica e a Histéria. A
disciplina mais referenciada como a que nfio gostam ¢ a Lingua Portuguesa, seguida da
Educagdo Visual, do Inglés, das Ciéncias Fisico-Quimicas, ¢ do Francés.

A disciplina que é nomeada por mais participantes como uma das 3 melhores é,
sem davida, a Geografia, seguida da Matematica Metade das raparigas nomeiam
também o Inglés.

A Lingua Portuguesa é considerada pelos participantes como a pior disciplina.
As Ciéncias Fisico-Quimicas surgem como a segunda pior disciplina, seguida da
Educagio Visual.

As que tém médias mais baixas, s3o aquelas de que os alunos nio gostam e que
consideram como as piores. Existem algumas excepgdes, como no caso da Educagio
Fisica, que & das que t8m a média mais elevada, é das que mais gostam, mas ndo ¢
assinalada como sendo das melhores.

Se analisarmos apenas as notas que os participantes dizem que tiveram no 9°
ano, na altura em que o programa de intervengdo foi implementado (1° ou 2° periodos
do 9° ano), constata-se que a Geografia ¢ a disciplina, que para além de ndo ter niveis
inferiores a trés, tem a média mais elevada, seguida da Educagio Fisica ¢ da Educagdo
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Tecnologica. A disciplina de Francés nfo tem niveis inferiores a trés, tem muitos
participantes com niveis 4 e 5, no entanto, nfo aparece referenciada, nem como uma das
melhores, nem como uma das que gostam mais. A Lingua Portuguesa ¢ a disciplina com
média mais baixa, mas tem tantos niveis inferiores a trés como Inglés (10 participantes),
no entanto, o que acontece ¢ que o Inglés ¢ de extremos, tem estes 10 participantes que
sdio fracos e depois tem 15 com nivel 4 e 16 com nivel 5, situagdo que leva a que seja
nomeada como uma das melhores, especialmente pelas raparigas. As Ciéncias Fisico-
Quimicas t8m 9 niveis inferiores a trés, seguida da Matemética e da Historia com 5, e

das Ciéncias Naturais com 2.

A analise dos interesses ¢ dos rendimentos académicos dos varios alunos,
sugeria nesta fase, que estivamos perante um grupo de alunos cujos interesses estariam
muito divididos, essencialmente, entre dois dos Cursos Cientifico-Humanisticos,
nomeadamente o Curso de Ciéncias Sociais ¢ Humanas, uma vez que neste, os alunos
teriam Histéria A, (disciplina especifica trienal desse curso), e eventualmente a
Geografia A e a Matemética Aplicada as Ciéncias Sociais, embora pudessem escolher
apenas uma e escolher Economia A no 11° ano (disciplinas especificas bienais de
opgdo); e o Curso das Ciéncias Socio-Econémicas, uma vez que neste, 0s alunos teriam
Matematica A (disciplina especifica trienal desse curso), e eventualmente Geografia A e
Economia A, embora pudessem escolher apenas uma ¢ escolher a Histéria B no 11° ano
(tém que fazer duas disciplinas especificas bienais).

Os restantes trés cursos pareciam, nesta fase, menos indicados, uma vez que: no
curso das Ciéncias e Tecnologias, para além de terem a Matematica A (disciplina
especifica trienal desse curso) que néio parece ser problema para a generalidade destes
alunos, eventualmente, teriam a Biologia e Geologia ¢ a Fisica ¢ Quimica A, esta Gltima
aparenta ser um problema para alguns alunos e ¢ referenciada também como uma das
que se gosta menos, embora pudessem escolher apenas uma e escolher a2 Geometria
Descritiva A no 11° ano (18ém que fazer duas disciplinas especificas bienats); o Curso
das Artes Visuais para além do Desenho A (disciplina especifica trienal desse curso)
que ndo parece despertar muito interesse, havendo até referéncias a Educagdo Visual
como uma das disciplinas que se gosta menos, eventualmente teriam a Geometria
Descritiva A e a Matemética B, embora pudessem escolher apenas uma e escolher a
Hisi6ria da Cultura e das Artes no 11° ano; e o Curso de Linguas ¢ Humanidades que
tem uma Lingua Estrangeira (disciplina especifica trienal desse curso), eventualmente
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teria Literatura Portuguesa, Latim, embora pudessem escolher apenas uma e escolher a
Historia da Cultura e das Artes no 11° ano.

Os dados sugerem ainda que alguns alunos podem vir a ter dificuldade em
concluir o secundario, uma vez que todos os cursos tém que ter Portugués ¢ muitos
apresentam dificuldade nessa disciplina. Esta situagfo € mais grave para os alunos que
pretendem ir para os cursos Cientifico-Humanisticos, uma vez que nesse tipo de cursos,
os alunos t8m que fazer exame nacional no final do 12° ano, para concluir a disciplina.
Outro aspecto a ter em conta é o facio de em todos os cursos, os alunos terem tambem
uma Lingua Estrangeira, razio pela qual devem pensar se querem continuar com uma
das duas j4 iniciadas ou se querem iniciar uma nova (esta opgo pode ser interessante,
especialmente para quem apresenta dificuldades ou ndio gosta das ja iniciadas). Os
alunos devem, pois, estar despertos para as dificuldades que podem enconirar.

Actividades desenvolvidas fora da escola

As actividades a que os participantes dedicam mais tempo sdo as que se
relacionam com a vertente desportiva, seguida da relacionada com o estudo, seguida das
ligadas & informdtica e aos jogos electronicos. Em relagfio as actividades que gostam
mais, o desporto é também aqui o mais assinalado, seguido da informatica e jogos
electrénicos, seguido do estar com os amigos.

As actividades que os participanies gostam menos sdio as relacionadas com o
estudo, depois as relacionadas com o ajudar a familia.

Em relagdo as actividades desenvolvidas fora da escola, destaca-se o facto de 47
alunos, apesar de quererem continuar a estudar até ao ensino superior, ndo [hes agradar
as actividades relactonadas com o estudo.

Profissdes

Quando se perguntava aos participantes sobre as profissbes que conheciam
melhor, pretendia-se saber se conheciam muitas ou poucas e se era um conhecimento
diversificado. Chegou-se & conclusio que s6 cerca de metade dos participantes referiu
as 8 profissdes que eram pedidas (ou por falta de conhecimento ou por ndo acharem
pecessario). Relativamente 3 diversidade, os participantes nomeiam diversas profisstes
existindo uma convergéncia em algumas delas, nomeadamente, na nomeagfio da
profissdo de professor (46 participantes), de médico (37 participantes), de engenheiro e
de veterinario (com 18 participantes cada).
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A profissdo mais escolhida como a preferida ¢ a de médico (25 participantes),
segue-se a de veterindrio (23 participantes), ¢ a de professor (17 participantes). As
razdes para a primeira escolha t8m a ver, na maior parte dos casos, com o ajudar as
outras pessoas, para a segunda, com o gostar de animais e paraa terceira, com o ensinar,

estar com criangas, e com o desporto.

Voltando as opges apds o 9° ano, e tendo em conta estes ultimos dados, sera de
referir que para se ingressar num curso de Medicina ou de Medicina Veterinaria, e aié
de Ensino de Educagfio Fisica, faz todo o sentido que o aluno va para o curso Cientifico-
Humanistico de Ciéncias e Tecnologias e que escolha as disciplinas de Biologia ¢
Geologia ¢ de Fisica e Quimica A. Com esta nova tendéncia levantam-se aqui dois
problemas: um, é o facto dos alunos nio gostarem de estudar e o outro, € a relagio que
grande parte destes alunos tem com as Ciéncias Fisico-Quimicas. Relativamente a esta
disciplina, 14 alunos dizem que n#o gostam, 23 afirmam que ¢ uma das suas trés piores

disciplinas e 9 t&m nessa disciplina, nivel inferior a trés, no 9°ano.

No que se refere aos estiloes do alune que frequentam o programa, o0s
instrumentos 14, IS e 16 (ver ponto dos Instrumentos) coniribuem para a definigdo
desses esfilos.

Relaciio dos participantes com os papéis ocupacionais

Os papéis que o aluno considera desempenhar ao longo da sua vida (avaliados
através do 14), no presente, esti em destaque o de estudante, seguido do da familia em
que representa o papel de filho, seguido do de lazer. No futuro, o de estudante ¢
substituido pelo de trabalhador, no da familia deixa de ser referenciado o papel de filho

¢ surge o de pai, ¢ o papel de lazer deixa de ter destaque.

Relagiio dos participantes com os valores implicados na tomada de decisfio

O aluno & levado a reflectir sobre alguns valores e sobre as implicagdes que eles
tém na sua vida e no estilo de vida que pretende vir a ter através do inventario 15. A
informacdo que se pode Haba]lgar no nosso estudo é apenas a que os alunos assinalaram,
ou seja, qual a importéncia que eles atribuem a cada valor. No ha registos da discussgo/
reflexdo que foi desenvolvida a seguir.
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Em termos de valores, o mais importante para este grupo, ¢ sem diavida o de
Progresso/ Desenvolvimento (38 alunos seleccionaram-no como muito importante).
Segundo a descrigio que estd no instrumento Progresso/ Desenvolvimento significa
“conseguir progredir, ser promovido, saber mais a cada dia, especializar-se em alguma
4rea e o de autonomia/ independéncia®. O segundo valor mais importante ¢ o de
Autonomia/ Independéncia (27 alunos seleccionaram-no como muito importante).
Segundo a descrigio do instrumento, significa “tomar decisBes por ti proprio, ser
independente na altura de agir. Estudar sem a necessidade de supervis@o ou controlo dos
outros”. O valor do Progresso/ Desenvolvimento é o que esta mais relacionado com a
evolugio da carreira profissional, e tendo em conta as caracteristicas deste grupo, em
que muitos querem estudar pela vida fora e em que o papel que colocam em primeiro
lugar na sua vida futora é o de trabalhador, pensamos fer tudo a ver com eles. O valor da
Autonomia/ Independéncia também se enquadra na perspectiva de gosiarem de tomar
decisdes por si proprios (dai, o que alguns menos gostam ¢ que os mandem fazer
coisas).

Este grupo considera a generalidade dos valores importantes ou muito
importantes, no entanto, serd de destacar que estavamos a espera que o Altruismo
aparecesse mais referido no muito importante, tendo em conta as referéncias ao
interesse pela medicina. De referir também, que para muitos dos alunos de 9° ano, o
valor mais importante é o do Dinheiro/ Ambigfo, no entanto, neste grupo, esta nfo € a
realidade, talvez por, na generalidade, ndo sentirem dificuldades economicas.

Relacio dos participantes com os interesses implicados na tomada de
decisdo

O tipo e padrdo de personalidade do aluno sfio definidos por um codigo (ao qual
se chega através do questiondrio 16). Nio seria possivel chegar a um cédigo de trés
letras para todo o grupo, assim, considerando por ordem as letras com mais nomeagdes,
poder-se-4 dizer que este grupo de participantes se enquadra no codigo SEIACR.

O codigo das raparigas é SIAEC, com destaque para 0 § como sendo o mais
escolhido, assim, 14 raparigas escolhem-no em primeira posi¢o, outras 14 em segunda,
e as restantes 3 em ferceira posicdo. Ou seja, todas se revéem na categoria Social. A
categoria Artistica ¢ a Empreendedora tm o mesmo nimero de escolhas, embora a
Artistica apare¢a mais, como primeira ou segunda escolha ¢ a Empreendedora como a

terceira escolha. A categoria Realista nfio foi escolhida por nenhuma rapariga.
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Os codigos dos rapazes sio ESIRAC. Os rapazes espalham-se pelas varias
categorias, no existindo nenhuma que seja seleccionada por todos. Apesar de no total
os rapazes seleccionarem mais a categoria social, do que a intelectual, como primeira

categoria ¢ a intelectual a mais seleccionada.

Se formos analisar os codigos por participante, verifica-se que o dominante é 0
de ISE com 4 raparigas e 2 rapazes, seguido do ASE com 4 raparigas, do SAE com 3
raparigas e do SIE com 2 raparigas e 1 rapaz. Nas raparigas, os codigos dominantes sdo
ISE e ASE com 4 raparigas cada. Nos rapazes os codigos dominanies s&o IES, ISR, ISE,
¢ ERA/S com 2 rapazes cada.

As Gltimas duas fichas servem para verificar a evolugfio das op¢des tomadas.

Relaciio dos participantes com as opgdes disponiveis
Depois de apresentadas as opg3es disponiveis, os alunos sio levados a escolher

{rés alternativas e a reflectir sobre os aspectos positivos e negativos de cada uma delas.
aI7).

Em relagio aos trés cursos que lhes agradavam mais, 43 dos 55 alunos que
responderam a esta questio, colocaram como 1* opgiio o curso de Ciéncias e
Tecnologias, ¢ em segundo lugar, ainda dentro da 1° opgfo, aparece apenas com 5
alunos, o curso de Ciéncias Sociais ¢ Humanas, os outros 7 alunos dispersaram-se cada
um, por um curso diferenie. A maioria dos participantes (40) preencheu apenas a 1°
op¢do. Dos 14 alunos que preencheram a 2° opgdo, 4 ponderam ainda a possibilidade de
ir para Ciéncias e Tecnologias, outros 4 para o Curso das Ciéncias Socio-Econémicas, 3
para Artes Visuais, e os restantes 3 dispersam-se cada um, por um curso diferente. A 3°
opg3o foi preenchida por 3 alunos, 2 ponderam ir para Artes Visuais e um para Ciéncias
S6cio-Econdmicas. Daqui se conclui que apenas 8 alunos pdem, & partida, de parte este
curso ¢ que todas as outras alternativas t&ém um numero pequeno de interessados.

Relativamente as consequéncias positivas que encontram na escolha dos cursos
que mais [hes agradam, t8m a ver com os interesses, nomeadamente, ser a 4rea do seu
interesse e o dar acesso 3 area/ curso/ profissdo que quer. Ao nivel das consequéncias

negativas destaca-se o ter que se estudar muito.
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Dagqui se conclui que no final da 4° sessdo, a grande maioria dos alunos coloca a
hip6tese de ir para o Curso de Ciéncias e Tecnologias, que as consequéncias positivas
assinaladas pela maioria t8m a ver com o facto de ser uma 4rea do seu interesse € que as

consequéncias negativas estdo relacionadas com o facto de terem que estudar muito.

Tomada de decisfio

No final do programa o aluno faz a sintese do trabalho realizado ao longo das
sessOes e indica a decisdo que tomou (I8).

Neste instrumento ¢ perguntado quais as expectativas dos familiares, tendo a
nog¢do de que esta resposta serd sempre baseada na percepgio que os alunos tém das
mesmas. As respostas andam muito 2 volta do futuro, enquanto as raparigas referem
mais, que os familiares thes dfio apoio, os rapazes referem mais as quesides da
profissdo, com a indicagéio do nome das profissdes, muitas delas ligadas 4 4rea da saude.
Ou seja, as raparigas sdo deixadas mais 4 vontade para escolher o que quiserem & 0s
rapazes s3o influenciados para seguir determinadas profissGes.

Relativamente a&s aspiragbes dos proprios, também referem o futuro,
nomeadamente a questio das profissSes, citando profissdes de que gostam, a maioria
com formago superior, algumas delas na area da saude. As raparigas referem mais
profissdes que os rapazes, especialmente as da 4rea da saide. Em relagio as
expectativas dos familiares, existe menos referéncia as profissdes e ¢ nos rapazes onde

aparece mais.

Embora as restantes questdes sejam para o aluno resumir o que foi trabalhado ao
longo das sessGes, verificam-se algumas alteragdes em relagfo ao que os alunos

escreveram nos outros instrumentos.

Assim, nas disciplinas que gostam mais, anteriormente, a ordem era Educagio
Fisica, Geografia, Matemitica e Historia, Ciéncias Naturais e Inglés, agora aparece a
Matemdtica como a mais escolhida, seguida das Ciéncias Naturais, da Histdria, do
Inglés, e da Geografia; nas disciplinas onde s3io melhores, antes, a ordem era Geografia,
Matemitica, Historia, Inglés, ¢ Ciéncias Naturais, tendo havido agora apenas uma troca
entre as duas Giltimas; nas disciplinas onde s3o piores, antigamente, a ordem era Lingua

Portuguesa, Inglés e Fisico-Quimica; agora ha apenas uma troca entre as duas Gltimas.

Estas alteragdes podem ter a ver com varios factores, enitre os quais a
generalidade dos participantes ter nomeado menos disciplinas na ficha I8, e os
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participantes terem recebido alguns testes que os levaram a alterar a ordenagdo das

disciplinas (neste caso, as escolhas ndo seriam muito consistentes).

Em relagiio aos tempos livres, os participantes acabam por assinalar actividades
que gostam de fazer e que se sobrepdem as anteriormente analisadas (desporio,
informatica /jogos electrénicos € estar com amigos).

As profiss8es mais nomeadas continuam a ser, em primeiro lugar Médico, em

segundo Veterinario, seguindo-se Professor, e Engenheiro.

Na actividade do 14, o papel mais seleccionado, no presente, foi o de estudante,
seguido da familia/ filho, do lazer; no futuro, o de trabathador, e o da familia/ pai. No
I8, o papel mais seleccionado é o de estudante, seguido pelo lazer, Familia ¢ filho, e
consiituir familia. Em I8 o presente e o futuro aparecem misturados.

Relativamente aos valores em I8, a Progressdo ¢ a que é mais nomeada, seguida
da Autonomia/ Independéncia; da Estética/Beleza; da Criatividade/ Inovagio, do
Altruismo, e do Intelectual. As restantes categorias tém valores muito baixos. Verifica-
se pois, que os primeiros valores sdio iguais aos de IS5, no entanto, o altruismo aparecia

em terceiro lugar e agora é dos menos nomeados.

O c6digo que define o tipo e padrdio de personalidade estd quase igual em I6 ¢
em I8, com uma diferenga na ordem das tltimas duas letras: em 16 era SEIACR e em I8
é SEIARC

Dos 52 participantes que responderam a questfio, “de quais os cursos do ensino
secundirio que gostavam”, 38 colocam o Curso de Ciéncias e Tecnologias como a sua
12 opgdo, os restantes dispersam-se por vérios cursos. Em IS5, tinham sido 44 a indicar

esse mesmo curso na 1 opgdo.

Relativamente as profissdes, as mais nomeadas continuam a ser, em I8, em
primeiro lugar Médico, seguida de Veterinario, Professor, e Engenheiro, tal como ja
tinha acontecido em 12. Os cursos superiores mais nomeados sdio Medicina, seguido de
Medicina Veterinaria.

Finalmente, no espago destinado ao aluno colocar a sua decisio, a opg¢io pelo
curso de Ciéncias e Tecnologias sobe para 41 alunos. Em segundo lugar vé o curso de

Ciéncias Sociais ¢ Humanas com 6 alunos. Cursos Tecnoldgicos sdo pretendidos por 3

alunos, cada um numa éarea diferente. O curso de Ensino Artistico Especializado na area
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da Danga também é pretendido por 1 aluno. Qutro refere que se nfio passar vai parar de
estudar e se concluir o 9%ano, vai para um curso profissional. Um outro refere s6 “ser
médico”, pelo que se supSe que também pretende ir para o curso de Ciéncias e
Tecnologias Existem ainda 2 alunos que dizem estar ainda indecisos entre o curso de

Ciéncias e Tecnologias € ouliro curso.

Em sintese:

Perfil do aluno

O estatuto socio-econdmico dos alunos pode ser considerado médio alto.
Poderemos dizer que as suas aspiragSes sio elevadas, nfio gostam de estudar e apesar de
terem boas notas & generalidade das disciplinas, alguns apresentam problemas em
algumas disciplinas. As disciplinas que mais gostam sio a Educagfo Fisica, Geografia,
Matematica e Histéria. As melhores sdo a Geografia ¢ a Matemadtica e as piores a
Lingua Portuguesa e as Ciéncias Fisico-Quimicas. Conbecem algumas profissdes, e tém
preferéncia por profissdes relacionadas com a area das Ciéncias. Neste momento, ainda
nfio foi perguntado ao aluno qual o curso que pretende seguir, o psicologo € que, com
base nos dados que tem, pode fazer as suas conjecturas e tragar hipotéticos panoramas:
os alunos seguem com as disciplinas que gostam mais e onde sdo melhores, ou
ingressam para um curso que iem disciplinas mais complicadas para eles, mas que Thes
permite chegar ao curso superior pretendido? Qualquer que seja a opgéo, vio ter sempre

que se debater com o problema da Lingua Portuguesa.

Estilos do aluno

Através dos papéis de vida percebe-se que este grupo se vé a estudar, enguanto
isso, desempenha o papel de filho e existe ainda espago para o lazer. No futuro vé-se a
trabalhar e a desempenhar o papel de pai. E um grupo que valoriza essencialmente a
Progressdio/ Desenvolvimento, seguida da Autonomia/ Independéncia. E ao nivel do
padrio de personalidade, poderemos definir este grupo como SEIACR, sendo as
raparigas, SIAEC e os rapazes ESIRAC. Este padrio de personalidade a que se chegou

no grupo, indicia o interesse por actividades relacionadas com a area social.
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Evoluciio das decisdes a tomar

Em 17 (4° sessdo), a grande maioria dos alunos (43 alunos, dos 55 que
responderam) colocaram como 1* opglio o curso de Ciéncias e Tecnologias, e em
segundo lugar dentro da 1° opgdo, o curso de Ciéncias Sociais e Humanas com apenas 5
alunos. Dos alunos que preencheram a 2* opgdio, 4 ponderam a possibilidade de ir para
Ciéncias e Tecnologias. Apenas 8 alunos pdem, a partida, de parte este curso.

Como consequéncias positivas assinalam a 4rea do seu interesse e o dar acesso &
4rea/ curso/ profissiio que querem. Como consequéncias negativas o terem que estudar
muito.

Em I8 (5° sessdo), quando se pede para colocar cursos do ensino secundario, 38
alunos colocam o Curso de Ciéncias e Tecnologias como a sua 1° opgfo, os restantes

dispersam-se por varios cursos e 5 nfo responderam.

Finalmente, no espago destinado para o aluno colocar a sua decisio, a opglo
pelo curso de Ciéncias e Tecnologias sobe para 41 alunos (existe ainda 1 aluno que
coloca apenas que quer ser médico, pelo que deve pretender também ir para este Curso).
Em segundo lugar estd o curso de Ciéncias Sociais e Humanas com 6 alunos. As outras
opgdes apresentam 1 interessado cada. Existem, ainda, 2 alunos que indicaram estar

ainda indecisos, entre o curso de Ciéncias ¢ Tecnologias e outro curso.

Resumindo, as Ciéncias e Tecnologias foram sempre a opgio da maioria dos
alunos, existindo, no entanto, algumas oscilagdes ¢ 2 alunos que ainda se encontram

indecisos, mas mais uma vez enire este curso e outro.

Acabamos de fazer a caracterizagfio do processo de intervengfio vocacional no
Programa de Intervengio “Futuro Bué!”, através da definigdio do perfil do aluno, dos
estilos e da evolugio das decisdes a tomar. Para estas defini¢Ses foram utilizadas as
respostas dadas aos instrumentos do programa, por um grupo de 57 alunos, que
procurou ajuda para a tomada de decis@o vocacional apés o 9° ano.

Uma vez que se tem a noglio de que estes alunos t8m caracteristicas muito
homogéneas entre si, que é um grupo pequeno de alunos e que, tal como refere Taveira
(2004), diferentes escolas t8m diferentes grupos de alunos, com diferentes necessidades,
seria de todo o interesse fazer este estudo com alunos com outras caracteristicas,
nomeadamente, alunos que niio querem prosseguir os estudos. Depois poder-se-iam

comparar os resultados.
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Ao alargar esta avaliagiio a outros grupos, alarga-se também o conhecimento
sobre o programa e a forma como os participantes reagem 3s actividades propostas. A
cada avaliagfo, podem entfio, ser sugeridas algumas alteragles para que o programa
fique o mais adequado possivel &s caracteristicas do tipo de grupo que se trabathou.
Quando se aplica a um novo grupo e partindo das informagdes recolhidas na 1° sesséo, o
psicologo pode considerar que, face is caracieristicas do grupo, serd aconselhdvel seguir
as alteragBes sugeridas pela avaliagfio feita 2 um grupo com as mesmas caracteristicas.

2 — Avaliacio da pertinéncia, eficicia, adequaciio e impacto do Programa de
Intervengio “Futuro Bué!”.

I — Em que medida a intervencio, estruturada em 5 sessiies é pertinente para as
expectativas dos jovens (pertinéncia de intervengiio) a quem se dirige?

Como ja foi referido, no Programa “Futuro Bué!” aplica-se o modelo de
processo da consulta psicolégica vocacional desenvolvido por Taveira (2001b), o qual é
um modelo desenvolvimentista centrado na relagdo. Este processo de intervengio
estrutura-se em quatro fases principais (Iniciar, Explorar, Comprometer ¢ Finalizar).
Cada uma dessas fases envolve procedimento de intengdes e técnicas especificas por
parte do psicologo, e reacgdes particulares da parte dos clientes, como foi referido na
tabela 1 (Gilbson & Mitchell, 1998; Spokane, 1991; Taveira, 2001b), do enquadramento
tedrico.

Tal como se pode constatar na andlise descritiva dos resultados, optamos por
apresentar os mesmos, enquadrados nessas fases; assim as 5 sessSes de trabalho direcio
com os adolescentes estiio enquadradas nas 4 fases, através das quais se pretende
responder 3s necessidades dos participantes, ao nivel da tomada de deciso.

Na primeira fase — Iniciar — encontram-se os contefidos da 1° sessdo, em que se
destaca a defini¢@io dos objectivos e interesses individuais pela intervencéio; a defini¢éo
grupal dos objectivos e interesses pela intervengio; e a exploragfio/ avaliagfio inicial, das
condigdes para a tomada de decisdo Nesta sessdo avaliam-se as expectativas em relagdo

a0 programa e o estatuto de decisdio dos alunos.
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Na segunda fase — Explorar — encontram-se os contetidos da 2° & 3° sessdes. Da
2% sessfio destacam-se a relagio dos participanies com os papéis ocupacionais & a
relagio dos participanies com os valores implicados na tomada de decisdo,
nomeadamente, a perspectiva temporal da tomada de decisdo e a interligagiio de papéis
¢ impacto da tomada de decisdo em outros papéis (Super, 1981). Sdo também
trabalhados os valores, as suas implicagdes em termos de estilos de vida e o processo de
tomada de decisfio eminente. Da 3 sessdo destaca-se a relagfio dos participantes com os
interesses implicados na tomada de decisfio.

Na terceira fase — Comprometer — encontram-se os contetidos da 4° sessdo, dos
quais se destaca a relagéio dos participantes com as opgdes disponiveis. Nessa sessdo sdo
apresentadas as ofertas educativas e formativas apos o 9° ano, as ofertas de trabalho e ¢
avaliado o estatuto de decisio de cada aluno.

Na quarta fase — Finalizar — encontram-se contetdos da 5° sessdo, dos quais se

destaca a tomada de decisfo por parte dos participantes.

Ao comparar as expectativas iniciais dos participantes com os objectivos do
programa, verifica-se que a categoria escolha/decisfio, ¢ considerada tanto pelos
participantes, como pelo programa. No entanto, existem aspectos do programa e dos
temas que no sdo referenciados pelos alunos, nomeadamente, a questdo dos papéis
desenvolvidos; os participantes parecem dar maior énfase 4 quesiio de obter
conhecimentos sobre as profissdes, cursos, disciplinas e escolas, do que o programa. O
programa reserva apenas o final da 3° sess#o e inicio da 4° sessdo para serem abordados
os temas relacionados com o mundo profissional, com a oferta educativa e formativa
ap6s 0 9° ano (cursos, disciplinas, exames) e “possivelmente, de outros aspectos mais
relacionados com o ensino superior (se os alunos demonstram alguma curiosidade ¢
necessidade de esclarecimento nfio sera adequado negligenciar)” (Taveira et al, p. 15).
Pensamos que alguns grupos necessitariam de um pouco mais de tempo para explorar
esias questdes. Existe uma grande diversidade de cursos a saida do 9° amo, com
especificidades muito diversas, que os alunos podem ter interesse em conhecer. Os
alunos solicitam também informagiio referente ao conhecimento sobre profissfes e
sobre os cursos superiores, 0s quais sdo apenas referidos muito indirectamente no final
da 3° sess3io. No final das sessdes ainda existem 2 alunos que estdio indecisos, pelo que

pensamos que para esses, a intervengio, apesar de pertinente, niio foi suficiente.
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Em sintese, a pertinéncia da intervengiio ¢ evidente, embora se deva equacionar
a necessidade de rever alguns objectivos, na perspectiva de se reflectir sobre a
pertinéncia de reforgar no programa, as questdes relacionadas com o conhecimento,

acima descritas.

Il - As actividades levadas a cabo contribuiram para a concretizaciio dos
objectivos do programa (eficicia)?

Num estudo realizado por Faria, Araijo, Taveira, ¢ Pinto (in press), sobre a
eficicia da aplicaglio deste programa, a estes mesmos 57 participantes, verificou-se que
o programa foi eficaz (esta avaliagio foi feita com base no pré e no pos-teste aplicados
na sessdo 2 e 10 do programa), uma vez que se verificaram efeitos positivos nos clientes
apbs a administragio do mesmo. No entanto, ainda nio foi feita nenhuma avaliag&io
relativa ao processo de intervengdo.

Nesse sentido, tendo em conta os objectivos deste programa, e considerando
importante o que Melo-Silva (2007), e Hemnéndez-Fernandez e Martinez-Claves (1996)
referem sobre a necessidade de fazer a avaliagiio das actividades, vamos agora estudar o
processo de intervengdo, de forma a perceber o que aconteceu em cada uma das sessdes
de intervengdo em termos das actividades realizadas. Tendo nog¢fio da importincia das
actividades para a concretizagio dos objectivos do programa, iremos também fazer
referéncia ao grau de dificuldade, 4 suficiéncia, & cobertura e nivel de realizago das
actividades.

Para se perceber o que aconteceu em termos de actividades em cada uma das sessdes,
segue-se uma pequena descrigio da estrutura das mesmas.

Em todas as sessdes comega-se por tirar possiveis davidas dos alunos, suscitadas na
sessio anterior, ¢ de novas hipoteses ou conversas que possam ter tido durante o
intervalo. Todas as sessdes terminam com uma sintese da sesso feita pela psicéloga em
conjunto com os alunos, abrindo pistas e motivando para a sessdo seguinte. Por dltimo,
cada aluno faz a avaliagdo da sessfo, através de uma grelha criada para o efeito. Tirando
o inicio e o fim que sfio iguais em todas as sessdes, o resto da estrutura de cada sessfo ¢
diferente, apesar de todas terem actividades individuais e actividades de grupo. As
actividades individuais passam sempre pelo preenchimento de um instrumento,

enquanto que as actividades de grupo incluemn os momentos em que a psicologa esta a
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expor algum tema, momentos em que os alunos estdo a expor as suas ideias e momentos
de reflexdio/ discussfio em grupo.

A 12 sess3io comega por uma actividade de grupo, segue-se 0 preenchimento do
instrumento 12, cuja primeira parte ¢ feita individualmente ¢ a segunda & primeiro
discutida e depois assumida por todos os elementos do grupo. A actividade seguinte € 0
preenchimento do instrumento I3, seguida da discusso em grupo, do seu conteado.

A 2° sessio comega com uma actividade de grupo, depois uma actividade
individual (preenchimento do instrumento I4), seguida por outra de grupo. Depois ¢
novamente uma actividade individual com o preenchimento do instrumenio 15 e
novamente actividade de grupo.

A 3 sessfi0 come¢a com uma actividade de grupo, seguida do preenchimento
individual do instrumento 16, ¢ de nova actividade em grupo.

A 4" sessdio comeca com uma actividade de grupo, seguida do preenchimento
individual do instrumento 17, e de nova actividade em grupo.

A 5° sessfio comega com o preenchimento individual do mstrumento I8, seguido
do preenchimento de um outro instrumento (ndo analisado neste estudo). No final ¢ uma
actividade em grupo.

Como se pode observar, cada sessdo tem sempre periodos de exposicio de
algumas teméticas por parte da psicéloga, trabalho individual por parte dos alunos e
didlogo entre os vérios elementos do grupo, com o objectivo de os levar a discutir e
reflectir sobre os temas trabalhados.

Apos esta descrigio sobre o tipo de actividades que sdo desenvolvidas em cada
sessdio, iremos agora fazer a avaliagio das actividades realizadas. Sera analisada em que
medida essas actividades contribuiram para a concretizaggio dos objectivos do programa,
tendo a nogiio de que s6 vamos poder avaliar as actividades relacionadas directamente
com os instrumentos e de que muitas das actividades, como acabimos de ver, estdo
relacionadas com o didlogo, a reflexfio e a discussdo em grupo.

Na 1%sessdio de intervencgfio, (I2) avaliam-se as expectativas dos alunos face ao
programa, ¢ (I3) o estatuto de decisdo em que o aluno se enconira nesse momento.

Na 2° sessio, (14) avalia-se a perspectiva temporal de futuro dos alunos, (I5)
promove-se 0 seu auto-conhecimento, relativamente aos valores pessoais e culturass.
Em ambos, sfo trabathados os objectivos vocacionais dos alunos e promovida a sua

consciéncia sobre a necessidade de decidir.
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Na 3° sessdo, (I6) promove-se o auto conhecimento dos alunos, no que toca aos
seus interesses, valores e competéncias; através da exploragdo das suas areas de
preferéneia e de rejeigdo e dos seus pontos fortes ¢ fracos

Na 4° sess#o, (I7) cria-se um conjunto de hipéteses provaveis para cada aluno e

para cada uma sfo colocadas as vantagens e as desvantagens.

Na 5° sessdo, (I8) faz-se a integrag@io dos comieudos e processos abordados
durante as sessBes anteriores; aplica-se o processo de tomada de decisdo e toma-se a

decisdo do percurso a seguir apos o 9° ano; é definido um plano de carreira.

Pensamos que as actividades proporcionadas pela utilizaggo destes instrumentos
permitem alcangar os objeciivos acima assinalados, provocando nos alunos resultados
positivos. Em cada sessfo, para além dos objectivos aqui referidos, existem outros, 0s
quais pensamos, também terdo sido alcangados na generalidade, embora no final da

\ltima sessdo, ainda se encontrem 2 alunos indecisos (I8).

Como referimos no inicio desta questdo, também ¢ de extrema importancia
reflectir sobre a facilidade com que se executa o programa, ou seja, o grau de
dificuldade das actividades. A generalidade das actividades s@o acessiveis, no entanto,
alguns alunos, em alguns dos instrumentos, deram respostas um pouco diferentes do que
seria de esperar (situagio que vamos desenvolver na questdo da adequagio dos
instrumentos). Mais uma vez estamos, apenas, a referir-nos as actividades que
envolviam directamente os insirumentos, uma vez que as que resultam do didlogo nio
se conseguem avaliar neste estudo. Apesar do programa ter sido implementado por duas
psicologas que nfio participaram neste estudo, pensamos que O programa é de facil
execugdo, tendo, no entanto, a nogdo de que esta modalidade de intervengdo vocacional
exige niveis elevados de preparagdo por parte dos psicologos e que € necessrio que o

psicologo consiga estabelecer uma alianga terapéutica com o cliente (Taveira, 2001b).

Relativamenie 2 suficiéncia das actividades, so nos poderemos referir, também, a
que tem directamente a ver com oS instrumentos, uma vez que existem actividades que
n3o incluem o registo escrito de dados, por parte dos alunos. Através da avaliagio dos
dados disponiveis, e pensando, nomeadamente, no nimero ¢ qualidade de instrumenios,
parecem-nos adequados e suficientes, no entanto, uma analise mais aprofundada sobre
este tema sera feita na questdio sobre a adequagfo dos instrumentos.
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No que se refere 4 cobertura do programa, deve-se referir que foi aplicado a alunos
de 9° ano, 1al como estava previsto. Foram também realizadas todas as actividades que
estavam inicialmente previstas ou pelo menos as que tinham a ver com 0 preenchimento
de instrumentos, uma vez que foi através deles que se realizou este estudo. De referir
apenas que o programa nio foi cumprido na totalidade por todos os alunos, uma vez que
alguns alunos faltaram a uma ou outra sessdo, pelo que, em algumas sessdes nio sdo 57
participantes, mas sim 56 ou 55, dai algumas questdes terem menos participantes.
Pontualmente, também aconteceu um participante deixar uma questfo por responder.

Este é um aspecto a ter em conta em qualquer aplicagdio de programas, uma vez que
existe sempre a possibilidade de, por variadissimos motivos, algum aluno ter que faltar
a alpuma sessdo. Deve-se ter também em ateng8o, que se o contexto fosse outro, com
outro tipo de populagfio, o nivel de execugio poderia ser diferente.

Pelo que foi dado perceber, sempre com base no tratamento dos dados dos
instrumentos, as actividades foram levadas a cabo nos periodos de tempo predefinidos,
ou sgja, foi cumprida a calendarizagio prevista e as psicologas puseram em pratica as
actividades pelas quais eram responséveis, tal como estava previsto no programa

Relativamente 2 utilizagio dos recursos disponiveis para a realizagio das
actividades, os recursos humanos utilizados foram os que tinham sido previstos. Em
relagiio aos recursos materiais tinha sido previsto a utilizagdo de fichas (os instrumentos
aqui trabathados e outras fichas de apoio as actividades), e a utilizagdo de meios
informaticos na 4° sessdo. Nio temos forma de saber se esies Ultimos foram utilizados,
mas tendo em conta que foi a escola que fez o pedido de consulta, devera ter
disponibilizado os meios necessarios. Parece pois, que o programa foi implementado
conforme estava previsto.

Tal como foi referido, neste estudo s6 trabalhdmos com os dados dos
instrumentos, nfio sabemos se houve tempo para que todas as actividades fossem
correctamente desenvolvidas, no entanto, pensamos que talvez a 4° sessdo tenha
necessidade de, em alguns grupos, ser desdobrada em pelo menos mais uma sessdo de
45 minutos, para que os alunos fiquem esclarecidos em relago as diferencas entre os
varios tipos de cursos, perfil profissional dos cursos qualificantes, e disciplinas.

Face ao que acabou de ser exposto, e apesar de estarmos a avaliar as actividades,
apenas através dos instrumentos utilizados, pensamos que as mesmas coniribuem para a

concretizagdo dos objectivos do programa.
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Il — Os Métodos e Instrumentos serfio adequados aos ebjectives do programa
(adequagiio)?

Hern4ndez-Fernandez e Martinez-Claves (1996) referem os métodos e os
instrumentos como indicadores que permitem perceber como correu a aplicagdo do
programa e se serd necessdrio fazer algumas alteragbes, nomeadamente, ao nivel da
facilidade com que os destinatarios percebem os materiais, se 05 MESMOS s#o
suficientes, se serfio necessarios mais, ou se serd conveniente retirar ou adaptar algum.

De seguida iremos reflectir sobre 2 adequag@o dos métodos e dos instrumentos
do Programa “Futuro Bué!”.

O Programa de Intervengdo “Futuro Bué!”, sendo uma consulta psicologica
vocacional destinada a promover a capacidade do adolescente para tomar bem decisdes
e desenvolver a sua carreira (Spokane, 1991), em nosso entender é adequado, devendo
a utiliza¢do de instrumentos ser encarada como um meio de levar os adolescentes a
reflectir ¢ a organizar as suas ideias sobre os seus projectos vocacionais, sendo a
discussdo em grupo, com o debate dos seus pontos de vista também importante. No
entanto, todo este estudo caso se baseia nos registos escritos existentes mnestes
instrumentos.

Relativamente a adequagdo, pensamos que os instrumentos sdo adequados,
embora existam alguns, nos quais se poderiam melhorar alguns itens, para que, o seu
preenchimento nfio levante dividas. Através deste estudo conseguimos perceber
algumas dificuldades, que os alunos apresentam ao preencher os instrumentos e que vi0
ser discutidas de seguida.

Na 1° sessfio, a primeira referéncia feita por nés vai para o 12, mas esta néo tem a
ver com dificuldade de preenchimento, apenas uma nota para posterior reflexio: apos a
analise das regras propostas por cada grupo, chegou-se a conclusdo que os conteudos
tratados andavam 2 volta de tr@s categorias (hordrio, principios e valores e regras
comportamentais), situagdo que nos leva a reflectir sobre a pertinéncia de se construir
uma grelha, para ser apresentada futuramente aos participantes, nesta actividade.

Nesta mesma sessdo, I3 apresenta algumas dificuldades: existe uma tabela que
tem por titulo “As minhas notas” na qual o aluno tem que colocar as notas € 0 interesse
que tem pelas vérias disciplinas. Propomos que o titulo s¢ja mudado para “Disciplinas:
Notas e Interesses”. Ainda relativamente a esta questiio, propomos que se coloque
também espago para as oufras disciplinas (Oferta de Escola, Educago Moral ¢
Tecnologias da Informagio e da Comunicagdo) e areas curriculares nio disciplinares
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(Formagdio Civica, Area de Projecto, Estudo Acompanhado). Esta sugestdo tem a ver
com o facto de alguns alunos terem acrescentado o nome de algumas disciplinas e
colocado as notas e o interesse que tinham por elas. A percepgio que tivemos foi que
esses alunos acharam que eram bons a algumas disciplinas, que nfio eram valorizadas.
Para além disso, pensamos que a disciplina de Tecnologias da Informagio e
Comunicagdo e as disciplinas de oferta de escola como a Danga, a Musica, o Teatro, ¢ a
Expressdo Pléstica, também podem ser indicadores de interesses e aptiddes importantes.

Na 2° sessdo, a0 nivel da recolha de informagfio do 14 colocaram-se problemas,
uma vez que nio existia um instrumento pré-elaborado, era o aluno que criava uma
tabela que posteriormente preenchia, colocando os papéis da sua vida. Devido &
inexisténcia de um modelo, cada grupo elaborou o seu, segundo as instrugdes da
Psicologa do grupo. A uns a instrugio dada foi para indicarem os papéis mais
importantes e 0s que ocupavam mais tempo no passado, no presente e no futuro; noutros
foi pedido para indicarem os papéis do passado, presente e futuro; a outros s6 0s papéis
do presente e do futuro. A juntar a esta questfio, estd o facto de alguns alunos colocarem
papéis que niio foram estabelecidos por Super, como € o caso de irméo, avé e equitagio.
O problema deste instrumento fica resolvido com a criagdo de uma ficha composta por
uma grelha, na qual estejam expressas as instrugbes do que se pretende.

Na 4° sesséio, através do I7 pretende-se que os alunos fagam uma reflexfo sobre
as opgdes apds o 9° ano. Na primeira questfo, “Regista os cursos secundarios que mais
te agradam:”, esperava-se que os alunos reflectissem sobre os cursos que mais
gostavam. Na segunda “Atendendo aos teus valores, inferesses e competéncias
escolares, bem como as oportunidades educativas apés o 9° ano de escolaridade,
selecciona 3 cursos Cientifico-Humanisticos” que reflectissem e escolhessem os cursos
tendo em conta o que conhecem da sua realidade. Verifica-se que na primeira questéo
25 alunos indicaram o nome de um dos cursos Cientifico-Humanisticos, 21 alunos
indicaram um Tipo de Curso, 6 indicaram dois tipos de cursos, 3 indicaram 0 nome de
dois cursos, um dos quais estd mal denominado (o aluno refere o curso Cientifico-
Humanistico de Acgfio social, sendo esse um curso tecnolégico), enquanto que na
segunda questdio os alunos colocam o nome de cursos. A forma como esta questdo estd
formulada coloca um problema, pede para os alunos indicarem 3 cursos Cientifico-
Humanisticos, o que induz a que i8m que escolher cursos Cientifico-Humanisticos e

existem alunos interessados em seguir por outras vias. Apesar disso, alguns alunos
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assinalaram cursos tecnoldgicos, profissionais ¢ artisticos especializados. Fica a davida
se existirdo alguns alunos que estando interessados noutros cursos, nfio os colocaram

por entenderem que nfio haveria espago para eles neste instrumento.

Apesar de aparentemente, a primeira questdo estar bem formulada, as respostas
dos alunos sugerem dificuldades na sua compreensdo, uma vez que uns alunos colocam
o nome dos cursos e os ouiros, o tipo de cursos. Em relagio 4 segunda questfio do 17,
deveria ser retirada a referéncia aos cursos Cientifico-Humanisticos para nfo induzir em

€170,

Pensamos que se deveria reflectir se sera necesséario colocar as duas questdes, €
se os alunos ndo as véem como sendo uma repeticio. Ainda neste instrumento,
pensamos que o espago destinado a colocar as consequéncias positivas e negativas
deveria ser aumentado, uma vez que, alguns alunos tiveram dificuldade em escrever

tudo o que queriam naquele espago, ficando as letras todas, em cima umas das outras

Na 5%sessiio, 0 I8 ¢ um resumo de tudo o que foi trabalhado ao longo das 5
sessdes. No entanto, verificam-se algumas alteragSes em relagio a0 que o participante
escreveu nos outros instrumentos.

Na analise deste instrumento verifica-se que quando se pergunia quais 0s Cursos
do ensino superior que gostariam, 2 alunos nomeiam Cursos Cientifico-Humanisticos.
Tal como acontece na primeira questio do 17, quando se pergunta sobre os cursos do
secundério, alguns alunos indicam nomes de cursos, enquanto que outros mencionam
tipos de cursos. Quando se pede para indicarem a decisdo, tal como na segunda questo
do 17, aparecem os nomes dos cursos.

Em virtude das dificuldades detectadas, pensamos que é de todo o interesse fazer
as alteragdes sugeridas, no sentido de melhorar os instrumentos. Cabe também ao
psicologo que estd a acompanhar o grupo, em préximas imtervengdes com outros
grupos, chamar a atenglio para a forma correcta de preencher os vérios itens do
instrumento, com especial atengdio para a questdo dos cursos do secundério e do
superior.

Em relagio aos instrumentos e itens ndo referenciados aqui, parece-nos que os
mesmos sdo adequados e que sdo facilmente percebidos pelos adolescentes.
Relativamente ao nimero de instrumentos, também nos parece adequado, uma vez que

ao longo das sessdes surgem quando é necessirio que o adolescente reflicta
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individualmente, sobre os assuntos que se estfio a trabalhar. Ouira vantagem ¢ a de
permitir que o psicélogo tenha acesso a esses dados.

IV — Impacto

Logo na 1° sessio se verificou que existiam muitos alunos com inferesses
profissionais ligados a area das ciéncias, 0s quais s mantiveram quase inalteraveis ao
longo das sessdes, apesar das dificuldades apontadas por varios alunos na disciplina de
Ciéncias Fisico-Quimicas. Poucos terdo sido, pois, os alunos que mudaram as suas
ideias iniciais. Apesar disso, pensamos que o progtama os ajudou a desenvolver atitudes
de autonomia e antecipagdo, e de competéncias para planear e tomar decisdes (Campos
1991).

O factor humano assinalado por Hernandez-Fernandez e Martinez-Claves (1996)
como o modo de realizar as actividades, e a relagio que se estabelece entre o agente e os
sujeitos, & sem divida muito importante, e embora a anslise que se fez neste estudo ndo
nos tenha permitido ver se existiam diferencas entre as psicélogas que aplicaram o
programa, num estudo recente com estes alunos (Faria et al, in press) verificou-se que
essa diferenga existia.

Todas as informagdes que sdo trabalhadas neste estudo, sdo os dados que se
podem retirar do preenchimento dos instrumentos utilizados ao longo das 5 sessdes,
pelos participantes. Assim sendo, muitos dos dados resultam da forma como o
participante percepciona as situagdes que Ihe s3io colocadas. Por exemplo, as notas que
dizem ter tido a cada disciplina, as disciplinas que gostam mais e menos, aquelas onde
s3o melhores e piores, a expectativa que a familia tem em relagio ao seu futuro, sdo
algumas das situagBes em que a percepglo do participante tem muita importancia.

Muitas vezes, quando se pergunta 2os alunos as notas que tiveram as disciplinas
nos ultimos 3 anos, verifica-se que ja n3o tdm a certeza de todas elas, respondendo de
forma aproximada e apostando muito na percepgdo que t&m do seu desempenho em
relagio as disciplinas. Quanto as disciplinas de que gostam mais e menos e dquelas onde
s3o melhores e piores, tende 2 oscilar em fun¢do da forma como se esta a dar com a
disciplina nos ultimos tempos. Talvez por isso, algumas das disciplinas que foram
nomeadas na primeira sesso, j4 niio o foram na 5* sessdo e vice-versa. Em relagio as
disciplinas nota-se também que, em algumas delas, apesar de ser onde t&m melhores
notas, como é o caso da Educagdo Fisica e da Educagio Tecnologica, nfo sio muito
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referidas como uma das disciplinas melhores, sendo a Educagdo Fisica indicada como
uma das que gostam mais. O Francds é também uma disciplina onde, ao longo do
3°iclo, ninguém teve negativas, existindo muitos niveis 4 e 5, no entanto, ndo é muito
referida, sendo ainda referenciada por algumas raparigas, como uma disciplina de que
ndo gostam.

Provavelmente, a enumeragio, em relagdio s disciplinas, foi encarada pelos
participantes como aquelas que séo mais importantes ou as que ddo mais trabatho. Se a
avaliagio tivesse sido feita pelo psicélogo que aplicou o programa, provavelmentie
conseguiria dar respostas a algumas destas questdes, no entanto, como esta € uma
avaliacio externa no se tem acesso a esses dados.

Como se acabou de referir, a percepgfio e a forma como o adolescente vivencia o
seu percurso escolar vai ter uma grande influéncia nas opgdes por si tomadas. Outro
factor que tem grande influéncia na realizagdo escolar e profissional dos filhos (Bryant
et al, 2006) e em ultima instincia na tomada de decisdo, sdo as aspiragdes dos pais. Por
essa razdo, seria de grande interesse que em futuros estudos, para além de se estudar 2
percepedio que o adolescente tem das expectativas dos pais, deveriam estudar-se as
expectativas reais dos pais e comparar as duas. Faria e colaboradores (2007) ja
desenvolveram um estudo sobre as expectativas dos pais, mas nio fizeram 2 relago
com as percepgdes que os filhos tinham dessas expectativas. Os resultados a que
chepgaram reforga a ideia de que ¢ indispensével que se trabalhe com a familia, de forma
que os pais manifestem as suas expectativas ¢ os adolescentes se sintam compreendidos
no processo.

Apesar de nio ser alvo deste estudo, o programa, para além das sessbes de
trabaltho com os adolescentes, prevé também sessdes de trabalho com os pais, quanto a
nés, fundamentais, uma vez que os pais sio um dos principais intervenientes no
processo de escolha dos adolescentes. O impacto do programa vé-se aumentado ao

implicar os pais no processo de intervengéo.
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O desenvolvimento vocacional do adolescente constitui um tema fundamental no
campo da Educagdo e da Psicologia, € a provar isso temos as véarias teorias que se tém
desenvolvido sobre esta tematica. Partindo do principio que a maioria dos adolescentes
se encontra em contexto escolar, o desenvolvimenio de programas de intervengio
psicoldgica, nesse contexto, sdo essenciais.

Actualmente, os programas de intervengdo nfio podem apoiar os jovens na
construgio e implementago de projectos pessoais e profissionais lineares, nos quais é
previsto sequencialmente a formag#io escolar, qualificacio profissional, profissdo e
emprego (Coimbra, 1996), hoje devem apoiar 0 jovem na constru¢iio de projectos
flexiveis e que possam ser alterados ao longo da vida.

O tipo de intervencdo a fazer ao nivel da orientagdo, também deve ter em conta
que a mesma intervengo ndo pode ser adequada a todos os sujeitos (Spokane, 2004),
uma vez que diferentes grupos de alunos, tém diferentes necessidades de educagio e
desenvolvimento (Taveira, 2004). Dai que nfio se deva aplicar um programa de
intervengdo de forma massificada, 0 mesmo deve ser adaptado as caracteristicas dos
seus destinatarios, e para se perceber se estd bem adaptado e se estd a alcangar os
objectivos a que se propde, deve ser avaliado.

A avaliag@o de programas ¢ vista como uma investigagio sistematica através de
métodos cientificos, que pretende verificar os objectivos & os efeitos, para que se
possam tomar decisSes sobre eles (Fernindez-Ballesteros, 1983). Assim, ndo basta
aplicar os programas, é imprescindivel que os mesmos sgjam avaliados nas diversas
componentes que os especificam.

A avaliagio da intervengdio é fundamental para que se consiga perceber se esta a
ir de encontro aos resultados esperados ou nio (Melo-Silva, 2007). Os programas de
intervengdo vocacional, como qualquer outro tipo de intervengéo, também devem ser
avaliados. No entanto, verifica-se que até a0 momento, poucas sfo as avaliagdes feitas a
este tipo de intervengdo.

A avaliag80 sé servira se os resultados forem usados para melhorar os programas
actuais ou para desenhar melhores intervengdes para o futuro (Cronbach, 1981). Se a
avaliagio mostrar que os objectivos de um programa estio a ser alcangados, pode
converter-se num instrumento Gtil, na altura de ampliar um programa ou de solicitar ou
manter o financiamenio ao programa (OCDE, 2005). Por outro lado, se a avaliagio
mosira que certos aspecios do programa sfio insatisfat6rios, pode fornecer informaggo

concreta, com a qual se podem introduzir mudangas. Neste sentido, é fundamental
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divulgar os resultados da avaliagfio, tanto as pessoas que dirigem o programa, como as
que realizam as actividades, aos utilizadores do programa e aos organismos que o
financiam (Hernandez & Olariaga, 2000).

Um outro aspecto a ter em conta é a necessidade do préprio psicologo, que
aplica a intervengdo, ser um investigador da intervengio (Sanz-Oro, 2000). Esta ¢ uma
necessidade e uma mais valia para o psicologo, uma vez que lhe permite avaliar a
intervengdo que esta a fazer e perceber se a mesma esta a alcangar os objectivos a que se
propunha ou se é necessario fazer alguma adaptacdo a populagiio com quem esta a
trabathar. Outra vantagem tem a ver com o facto do psicélogo recolher dados que lhe
possam permitir a justificacio da necessidade do servigo, junto do organismo que o
financia.

Como ficou aqui assinalado, para se saber se a intervengdo esta a ir de encontro
ao que se espera, & necessario que se faga uma avaliago rigorosa, mas na pratica ainda
se faz pouca avaliagio, nomeadamente avaliagdo de programas. Relativamente a
realidade portuguesa, apesar de ainda haver pouca investigagdo sobre esta tematica, ja
existem alguns estudos, nomeadamenie ao nivel da avaliagdo de resultados da
intervengdio vocacional através da consulta psicolégica vocacional (Faria & Taveira,
2006a; Faria & Taveira, 2006b; Faria & Taveira, 2006c).

O estudo aqui apresentado surgiu na sequéncia dos estudos acima referidos, que
apontavam para a necessidade de se avaliar o processo de intervengio ao longo das
diversas sessdes de consulta psicologica. Este estudo pretendeu, assim, contribuir para o
melhoramento do programa, partindo da avaliagdo do processo de intervengdo atraves
da analise das respostas, que os participantes deram em cada um dos instrumentos
utilizados no programa.

A pertinéncia da avaliagio que desenvolvemos sobre o Programa de Intervengio
Vocacional “Futuro Bué!”, justifica-se por todos os motivos acima referidos. Como
ficou relatado, este programa j4 tinha alguns estudos sobre a eficicia da sua aplicagio,
mas era sentida a necessidade de se perceber como os seus destinatarios respondiam aos
instrumentos nele utilizados. Surgiu assim, este estudo de natureza exploratéria, o qual
avaliou o processo de intervengiio vocacional de jovens que frequentavam o 9° ano de
escolaridade e que por essa razo estavam prestes a ter de tomar uma deciséo, depois do
mesmo ter sido aplicado.

Os alunos que participaram neste estudo, foram os alunos de 9° ano de uma

escola privada no Norte do Pais que solicitaram a interven¢do dos servigos do
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S.C.P.D.H. da Universidade do Minho. O programa de intervengfio vocacional decorreu
enire Fevereiro e Maio de 2006, tendo a participagio de 57 participantes (32 raparigas e
25 rapazes) com idades compreendidas enire os 14 e os 15 anos, distribuidos por 7
grupos ¢ duas psicologas.

Os instrumentos utilizados neste estudo foram 8 fichas de registo de informagéo
e de trabalho individual ou em grupo, os quais contribuiram para definir o perfil, os
estilos do aluno, e a evolugdo das opgdes, por ele tomadas.

A apresentagio dos dados seguiu as fases do processo de intervengfio do
Programa “Futuro Bué!” (Iniciar, Explorar, Compreender, e Finalizar), com os
resultados da analise descritiva dos 8 instrumentos distribuidos pelas 4 fases. 1 Fase —
Iniciar, trabalhou os objectivos e interesses pela intervengiio e a exploragfio/ avaliaco
inicial das condigdes de tomada de decis#o. 2° Fase — Explorar, trabalhou a relagdo dos
participantes com os papéis ocupacionais ¢ a perspecliva temporal da tomada de
decisdo, irabalhou ainda os valores e os interesses relacionados com a tomada de
decisdo. 3° Fase - Comprometer, foi avaliado o estatuto de decisdo de cada aluno. 4°
Fase — Finalizar, trabalhou-se a tomada de decis@o por parte do aluno.

Uma vez que este foi um estudo exploratorio, e atendendo & natureza qualitativa
dos dados, tivemos de optar por uma andlise de conteiido e um tratamento das
frequéncias absolutas e relativas das respostas dadas pelos alunos. Apesar desta
limitagdo, conseguiu-se, nesta analise, fazer uma descri¢io de todo o processo de
intervengdo e das respostas aos itens trabathados em cada instrumento. Consideramos
muito frutuoso analisar as vérias respostas a cada item, a evoluglio das respostas dos
alunos ao longo do processo, perceber as questdes que levantavam dividas e as que
apesar de serem abertas, envolviam basicamente 0 mesmo tipo de respostas por parie do
aluno. Com esta anélise conseguiu-se recolher muita informagéio a qual foi fundamental
para a discussdo de resultados.

A discussdio de resultados, comegou por fazer a caracterizagio do perfil dos
alunos que frequentaram este programa, seguida dos estilos de aluno e finalmente a
evolugo das decisBes a tomar. Apds esta caracterizagfo foram discutidas algumas
questdes de investigagio relacionadas com a avaliagio do programa, nas quais se
pretendiam analisar a pertinéncia da intervengo, a eficacia das actividades levadas a
cabo, a adequagiio dos métodos e instrumentos utilizados e o impacto deste estudo, que

passamos a sintetizar.
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A pertinéncia da intervenglio é inequivoca, embora se deva equacionar a
necessidade de rever alguns objectivos, na perspectiva de se reflectir sobre a pertinéncia
de reforgar no programa, as quesides relacionadas com o conhecimento, muito
referenciadas pelos jovens como uma necessidade. Em proximas aplicagdes, também se
poderad passar no final da dltima sessdo, um pequeno instrumento que pergunte
directamente aos participantes, se o programa respondeu as suas expectativas e
necessidades. Podera também perguntar se alterariam alguma coisa nas sessdes.

A avaliagio da eficacia das actividades, através deste estudo, nfo pdde ser muito
abrangente, uma vez que sé se avaliaram as respostas dadas nos instrumentos & muitas
das actividades ocorriam sem que houvesse tegisto (exposi¢do e discussio de ideias).
Apesar disso, as actividades avaliadas mostraram-se eficazes, de realgar apenas, que
para alguns alunos poderia revelar-se necessério desdobrar, em pelo menos mais 45
minutos o inicio da 4° sessfo, para ficarem mais esclarecidos em relago as diferengas
entre os varios tipos de cursos, perfil profissional dos cursos qualificantes e disciplinas.

Relativamente aos métodos e instrumentos, pareceram-nos adequados, embora
se pudessem melhorar alguns itens, para que o seu preenchimento ndio levantasse
déividas. Neste ponto foram discutidas algumas alteragGes a ser realizadas em alguns
itens, com o objectivo de facilitar o seu preenchimento.

Sobre o impacto causado pela intervengio poderemos referir que a grande
maioria dos alunos, na primeira sessfio, mostrava interesses pelas areas da saiide e a
grande maioria acabou por se decidir pelo curso das Ciéncias e Tecnologias, apesar das
dificuldades apontadas por varios, na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas.

Este estudo apresenta algumas limitagdes, nomeadamente o facto de: s6 se terem
avaliado as respostas dadas pelos alunos aos 8 instrumentos; ser um grupo pequeno e
com alunos maioritariamente de aspiragSes basiante elevadas; ser um grupo, iodo ele
pertencente 4 zona norte do Pais; ter havido uma alteragdo ao nivel dos curriculos e o
curso de Linguas e Literaturas e o curso de Ciéncias Sociais ¢ Humanos terem sido
fundidos num s6 (Curso de Linguas ¢ Humanidades) desde o ano lectivo 2007/ 2008
(embora estes cursos tenham tido pouca expressividade junto destes alunos).

A relevéncia da intervengfio no 9° ano prende-se com o facto de ser nesse ano
escolar que os jovens s3o chamados pela primeira vez a tomar decisdes relativamente ao
seu futuro escolar e / ou profissional com impacto significativo na sua carreira/vida e de
que a maioria desses alunos nunca tinham tido, até esse momento, qualquer apoio

vocacional. Para além de, como foi referido, a intervengfio psicologica vocacional ser
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muito pertinente neste nivel académico, € fundamental que a mesma seja acompanhada
de uma adequada avaliagio. Nesse sentido e apesar de termos perfeita nogfio das
limitagdes do nosso estudo, pensamos que face a0 escasso numero de investigagdes no
nosso pais sobre a interveng#io psicologica vocacional, consideramos que este estudo se
reveste de grande interesse, uma vez que avaliou de forma pioneira o processo de
intervenglo psicolégica vocacional do Programa “Futuro Bué!”..

Temos conscidncia de que este foi um pequeno contributo e que existe ainda
muito a fazer ao nivel da intervenglio psicolégica vocacional, nomeadamente no
desenvolvimento de investigagdes pertinenies para os psicologos, mas iambém para a
populagio a quem se aplica o intervengdo, a qual se deve sentir implicada desde o
inicio.

Como ja foi referido, neste estudo foram descritas as caracteristicas de 57 alunos
de 9° ano da zona norte do Pais, e pensamos que ¢ fundamental que o mesmo seja
alargado a alunos com outras caracteristicas, e de outras zonas do Pais para depois se
poder comparar. Esta comparagio ira permitir perceber a forma como alunos com
caracteristicas diferentes reagem ao programa. Permitird também, através desse
alargamento do conhecimento, propor, de forma mais consistente, alteragbes ao
programa com vista & sua correcta adaptagfio aos diversos grupos de alunos.

No nosso estudo propusemos apenas alteragdes que tinham a ver com o facilitar
o preenchimento, uma vez que em nosso entender, o programa est4 adequado a este tipo
de populagfio. Com uma populaciio diferente pode ser necessério fazer outro tipo de
adaptag8o.

Independentemente das caracteristicas do grupo que participou nesta
investigagdo, este estudo permitiu gue se estruturasse um protocolo de avaliagdo, que
uma vez montado, esperamos que venha a ser util aos psicologos que futuramente
possam trabalhar com ele. Pensamos que a avaliagdo de programas deve ser encarada
pelos psicologos, tal como nos sugere Hernandez e Olariaga (2000), como uma
investigagdo aplicada. Assim, o protocolo por nés montado podera servir de base &
implementagio dessa investigag3o aplicada, na qual o psicélogo que aplica o programa
¢ também o avaliador participante, € o coordenador de um grupo de implicados (alunos
do 9° ano), que também so parte activa ¢ os verdadeiros agentes do processo
(Hernindez e Olariaga, 2000). Esta forma de intervir sera vantajosa para os psicologos,
nomeadamente aqueles que se encontram nos Servigos de Psicologia e Orientagdo, uma

vez que ao incorporarem actividades de investiga¢do nas suas tarefas diarias, mais
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facilmente conseguem prestar contas das suas actividades, justificando desta forma que
os servigos que oferecem s3o eficazes (Sanz-Ozo, 2000; Taveira, 2004).

Pretende-se assim, que o psicologo crie um proiocolo de avaliagio das
informagdes produzidas pelos alunos a longo das sessdes do programa de intervengio
vocacional “Futuro Bué”, que vai desenvolvendo a medida que as sessdes vio
decorrendo. Através deste protocolo o psicologo vai ficando com a informagdo do perfil
dos alunos que tem no grupo, das suas necessidades, dos seus estilos e de como
evoluem as suas tomadas de decisfio. A recolba destas informagBes permite que o
psicologo conhega o grupo com que estd a trabathar e decida se é necessério fazer
alguma alteragio ao programa inicialmente previsto, de forma que este se adapie as
necessidades do grupo. Esta pode ser uma forma do psicologo, que esta no terreno,
comegar a fazer investigagio/ acgio. Pode criar a sua propria base de dados com o 1ipo
de alunos que viio aparecendo e a forma como eles reagem ao programa € como 0
programa se adapta aos diferentes tipos de alunos e as suas necessidades. Tal como foi
referido no enquadramento tebrico, ser4 quase impossivel que a replicagéo do programa
seja feita, dadas as caracteristicas quase irrepetivels na execugdo de um programa de
intervengdo, mas a replicagio deste tipo de investigacdo com varios tipos de alunos,
podera permitir que se conhega cada vez meihor a forma como os varios alunos reagem
a0 programa e o tipo de adaptagSes adequadas para cada tipo de grupo.

Assim, este trabatho pode, em nosso entender, constituir um ponto de partida
para que futuros estudos se possam desenvolver, e especialmente por parte dos
psicélogos que estlio no terreno a aplicar o Programa “Futuro Bué!”, uma vez que se
estrutura a analise da informagio recolhida, através dos instrumentos utilizados no
programa. A aplicagio do programa e o protocolo de avaliagdo aqui apresentado a
outros grupos ir4 permitir, por um lado melhorar o programa e por outro melhorar o
protocolo.

Apresentamos de seguida mais algumas sugestdes para futuros estudos.

No presente estudo tivemos a preocupagio de estudar ao longo das 5 sesses as
diferengas entre géneros, fazendo apenas referéncias pontuais 4 relagdo entre o
desempenho dos sub-grupos ¢ a psicéloga que era tesponsavel por eles. Em proximas
investigagdes serd fundamental estudar os factores comuns da intervengdo, como no
caso da alianga terapéutica que se estabelece entre o psicologo que aplica o programa e

os alunos.
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OQuiro estudo sera perceber qual a avaliagio que o aluno faz do programa aos
vérios niveis — pertinéncia da intervengfio, eficacia das actividades, adequagfio dos
métodos e instrumentos e impacto. Esta avaliagio poderi ser feita através de um
questionario elaborado para o efeito e que o aluno podera responder na ultima sess3o.

Propomos ainda que seja feita uma avaliagio longitudinal, na qual se avaliem os
percursos dos alunos para perceber se 0s mesmos se mantiveram nos cursos que
escolheram e mais tarde se conseguiram alcangar os objectivos que se propunham a
médio prazo (entrada em determinados cursos do ensino superior).

Para terminar, apenas algumas reflexdes sobre as implicagSes deste estudo para
a nossa pratica. Este tipo de investigagdo ¢ fundamental para os psicdlogos que estdo no
terreno, e ao mesmo tempo contribui para o aumento do conhecimento sobre ©
desenvolvimento vocacional, nomeadamente ao nivel do “Futuro Bué!”. A maioria dos
psicologos que trabalham nos Servigos de Psicologia ¢ Orientagéo das escolas, onde nos
incluimos, sentem-se muito isolados e estfio muilas vezes longe das actividades de
investigagio académica que se desenvolvem nas umiversidades, por outro lado as
universidades ndo sabem muitas vezes o que se passa no fterreno, por isso ¢
imprescindivel que se reforcem as relagdes entre os psic6logos que estdo no terreno e os
que estdo nas universidades. Este estudo serviu para nos aproximar & os ensinamentos

adquiridos s30 uma mais valia para a nossa pratica futura.
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Legislagdo

Decreto-lei 190/91, de 17 de Maio, Diério da Republica N° 113, 1 Série - cria oS
Servigos de Psicologia e Orientagfo nas escolas.

Decreto-lei 300/97, de 31 de Outubro, Didrio da Republica N° 253, 18érie- A
- cria a carreira dos psicélogos nas escolas.

Decreto-Lei n° 74/2004, de 26 de Margo, Didrio da Republica Ne 73, 1 Sénie -
A - Estabelece os principios orientadores da organizaggo e da gesido curricular, bem
como da avaliagfio das aprendizagens, no nivel secundério de educacdo.

Despacho Normative n° 1/2606, de 6 de Janeiro, Diario da Repiblican® 5, Il
Séric B — Regulamenia a constitui¢do, funcionamento e avaliagio de turmas com
percursos curriculares aliernativos.

Despacho Conjunto n° 453/2004, de 27 de Julho, Diario da Republican® 175,
Il Série — Regulamenta a criagio de cursos de Educagdo ¢ Foracio com dupla
certificagdo escolar e profissional, destinados preferencialmente a jovens com idade
igual ou superior a 15 anos.

Portaria n° 550 C/ 2004, de 21 de Maio, Diario da Republica n” 119, I Série —
B - Aprova o regime de criagiio, organizaclio e gestdo do curriculo, bem como a

avaliagfio e certificagfio das aprendizagens dos cursos profissionais de nivel secundério.
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ANEXOS



Quadro A1, Distribuicio dos participantes, por género (N=32Rg; 25 Rz)

e
Participantes Rg Rz Participantess Rg Rz

(cont))

1 1 0 30 0 1
2 1 0 31 0o 1
3 1 0 32 0o 1
4 1 0 33 0 1
5 1 0 34 1 o0
6 1 0 35 0 1
7 0o 1 36 i 0
8 0 1 37 0 1
9 0 1 38 0 1
10 1 0 39 1 0
11 1 0 40 0o 1
12 1 0 41 1 0
13 0 1 42 1 0
14 1 0 43 1 0
15 1 0 44 1 0
16 1 0 45 1 0
17 1 0 46 1 0
18 i 0 47 0 1
19 1 0 43 0 1
20 o 1 49 1 0
21 1 o0 50 0 1
22 1 0 51 0 1
23 1 0 52 0o 1
24 0o 1 53 0 1
25 0 1 54 1 0
26 1 o 55 1 0
27 0 1 56 o 1
28 o 1 57 0 1
29 1 0 Total 32 25

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total



Quadro A2. Registo dos objectivos individuais na intervengiio, dos participantes (N=57)

Participantes

10

11

12

13

14
15

16

17

Unidade de contexto

Espandir o mecu cophecimento sobre a vida
profissional, focalizando em experigncias de vida,
Abrir es horizontes.

Escolher a minha drea.

Ajudar-me a conhecer melhor ¢ com o objectivo de
este programa me ajudar a ter a certeza dag minhas
futuras opedes.

Ajudar-me a decidir mefhor o futuro, esclarecendo
as minbas ditvidas e a escolher qual a irea que sc
adapta melthor 3 minha profissio do fituro.

Aprofundar os conhecimentos que tenho sobre os

CUIE0s.

Mec informar mais sobre as virias disciplinas ¢ sobre
as dreas

ajudado na das disciplinas a escollier no
10°, 11° ¢ 12° anos. E que cursos ¢ quc posso

escolher de acordo com a drea com que mais me
identifico.

Decidir 0 meu futuro e esclarecer algumas diividas

O men objectivo principal neste programa ¢ saber
aquilo cu o ser no futoro,

Alcangar mais_ioformagBes acerca do cuso que
quero seguir depois do 9° ano.

Esclarccer ¢ refloctir sobre as minhas possibilidades
de escolha, entre os diferentes cursos.

Decidir melhor o meu future.

Escolher a minha 4rea.

Nio responden — A aluna faltou a essa sessio
Perceber melhor ¢ saber gue freas ¢ que existem,
estudar a 4rea que me interessa, gaber que profissfes

existem se escolhermos essa drea.

Esclarecer dividas, ¢ ajedarem-me a escolher uma
érea.

Descobrir mais sobre mim, sobre a minha area, a que
escolherei e sobreindo perceber se estou a tomar a
decis3o certa em relagiio ao meu futuro.

Unidades de registo

Expandir o meu conhecimento
sobre a vida profissional...

Escollier a prinha 4rea.

Ajudar-me a conhecer melhor...
...ajudar a ter a certeza das minhas
futuras opgdies.

Ajudarme a decidir melhor o
...esclarecendo as minhas dividas
... escolher qual 4rea que sc adapta
melhor 3 minha profissie do future
Aprofundar o0s comhecimentos ...
sobie 03 cursos

Informar sobre as ... disciplinas e ..
Areas

Ser ajudado na 4rea das disciplinas
aescolher ...

...que cursos posso escolher de
acordo com 2 4rea com que mais
me identifico

Decidir o men futuso. ..

... esclarecer algumas dividas
Saber aquilo que eu quero ser ne
futuro

...mais informagfo acerca do cuso
que quero seguir depois do 9 ano
Esclarecer e reflectir sobre as
minhas possibilidades de¢ escolha,
sobre os diferentes cursos

Decidir melhor o meu futuro
Escoller a minha 4rea

Perceber melhor ¢ saber que dreas é
que existem...
...cstudar a drea que me interessa...
...saber que profissdes existem se
escolhermos cssa 4rea

... escolher uma irea

Descobrir mais sobre mim, sobre a
...perceber se eston a tomar a
decisfio certa em rclagldo ao meu
futuro

Categorizagdo e
codificagio
I-C-i=l

I-B-e=1
n-g-p=1

[I-D-0=1
O-F—q=1
I-A-c=1

I-C-j=1

I-D-m=1

I-B-d-¢e=2
1-Cc-j=1

I-D-0=1
O-E-p=1
I-A-b=1
[-C-j=1
O-F -g=1

i



Participantes Unidade de coniexto Unidades de registo Categorizagio e
{Cont.) codificagfio
18 Poder obter mais informagdo das cameiras ... Mais informagiio das camciras I-C-i=l
profissionais que possa scguir ou escolher no meu  profissionais que posso seguir...
futuro.
19 Conhecer melhor as minkas capacidades e descobrit  Conhecer  molhor 28 minhas I-A-b=1
em qug posso trabalhar. capacidades... I-B-d=1
20 Ficar a saber mais sobre os cursos, ler wma idcia ...saber mais sobre ©8 Cursgs... I-C-j=1
daguilo que queremos seguir, esclarecer dividas. .tor uma ideia dagulo que I-D-o=l
queTemoOs SCgUIr... O-E-p=1
..esclarecer dirvidas
21 Esclarecer as_minhas dividas sobre o curso gue Esclarccer as minhas ditvidas sobre 1-D-m=1
querg seguir. o curso que quero seguic
22 Esclarecer 2s minhas dirvidas, ter conhecimentos dos Esclarecer as minhas dividas. .. 1-B-d-e¢=2
cursos existenics © também se o nosso curso terd  ...ter  conhecimento dos cuses [-D-o=l
fundamentos no futuro. existentes...
.5 0 1nosso curse  terd
fundamentos no futura
23 Conhecer-me ¢ descobriv quais sio as wvérias  Conhecer-me... I-A-a=1
profissGes que se relacionam mais comigo. ...dcscobrir quais sio as vatas 1-B-d=
profissites que se relacionam mais
comigo
24 Conhecer mais profissdes desse curso que quero ¢ Conhecer mais profissbes desse [-A-a=1
conhecer-me a mim proprio. CETE0 qUE GUETO. .. I-B -d=
..-conhecer-me...
25 Escolber melhor uma profissio c saber mais Escolher melhor uma profiss3o... I-B-d=1
informagBes sobre a profissio que quero seguir. ...saber mais informagdes sobre a N-E-p=1
profissio que quero seguir
26 Aj me a decidir o que sej aveal) siio Ajudarem-me a decidir o que seguir  I[-F-—q=1
{drealprofissio)
27 Me descobrir melhor, esclarecer dividas em relagio Mg descobrir melhor... I-A-b=1
aquilo que quero scauir. ...esclarecer dividas em relagio [-D-o=1
aquilo que quero seguir
28 Ser médica Ser médico nN-E-p=1
29 Conliecer-me a mim propric € ajudar em certas  Conhecer-me ... I-A-a=l
decisdes ...ajudar em certas decisdes N-F-g=1
30 Esclarecer as dfividas que posso vir a ter, ajudar 2 Esclarecer as dividas... I1-D-o0=1
tomar decisdes acerca de men futuro. ...ajndar a tomar a decisfio acerca LI-F-q=1
de meu futuro
31 Conseguir esclarecer as minhas dividas em relaglio ...esclareger as minhas dividas em I[-B-e=1
a0 men faturo € saber_os cursos correspondentes a  relaglo ao meu futuro... I-D-o=1
cada drea. ...saber 0s cursos correspondentes a
cada 4rea
32 Aprofundar o conhecimento sobre as profissdes. Aprofundar o conhecimento sobre I-C-i=1
profissies
33 Descobrir-me  melhor, descobrir ¢  imterpretar  Descobrir-me melhor... I-A-b=1
informag3o e ajudar a tonmr nma decisdo. ...descobrir ...informagio... [-B-h=1
...ajudar a tomar uma decisZo O-F-g=1

il



Participantes

34

35

36

37

38

39

41
42

43

45

47

48

Unidade de contexto

Esclarecer as minhas dévidas relativamente ap curso

gue gostaria de seguir apds o 9° ano.
D¢ conhecer novas profisséics ¢ saber mais coisas

sobre mim

Receber informagdes sobre profisses o as
disciplinas de um determinado curso, o que € preciso
fet ¢ ser para seguir uma determinada profissfio

Conhecer-me a mim proprio ¢ saber o que quero
seguir quando acabar 0 &° ano.

Me ajudar a descobrir melhor, ou incentivar a saber

como € ud ambiciono fazé-la e i-lo (o
ourso)

Saber mais informagdes sobre o curso que queremos
timar. As disciplinas gue vamos ter mo 10° ano.
Descobrir 0 nosso futuro, 0 nosgo curso € o que

pretendemos.

Obter informagio.

Experiénias novas

Esclarecer as minhas davidas em relacdio ao cumso
qus vou seguir depois do $°ano.

Me conhecer mefhor para me ajudar 2 escother uma
profiss#o que se caracterize comigo.

Conhecer melhor o mundo das profissdies, conhecer

escolas onde tenhama o meu curso ¢ saber se &

realmente cata a minha profissio.

Receber mais_informagdes acerca do cuse que
guere soguir/

universidades ligadas ao cumo que quero seguir.

conhecer _algumas cscolas o

Obter mais informacBes acerca de mim, daquilo que

irei fazer num futuro proximo.

Escolher o que vou seguir apds o 9° ano ¢ também
conhecer melbor o8 cursos que gstou interessado ©
esclarecer as minhas dividas.

Obter mais informagfo dos cursos superiores que
existem no nosso pais.

Unidades de registo

Esclarecer as  minhas  dévidas
relativamente an cuss0 a scguir
Conhecer novas profissdes...
..saber mais ... sobre mim

... informagdes sabre profissdes ¢
as disciplinss de om determinado
... 0 que & preciso ter e ser para
seguir uma determinada profissdo
Conhecer-me...

...saber o que quero seguir quando
acabar o $° ano

..descobrir mwethor ou incentivar a
saber como e porqué ambiciono
fazd-lo e segui-lo (o curso)

Mais informagdies sobre o cusso que
queremos tirar

As disciplinas que vamos ter no 10°
ano

Descobrit o nosse futiro, o nosso
curso € o qus prefendemos
Informagdes

Experiéncias novas

Esclarecer as minhas dividas em
relagio a0 curse que Vo seguir

Me conhecer melhar...

.. escolher uma profissfo que se
caracterize comigo

Conhecer melhor o mundo das
... cophecer escalas onde tenbam o
men Curso. ..

...saber se & esta a minha profissio
Mais informages acerca do curso
que gUerD Seguir. ..
...conhecer  algumas
universidades ligadas ao curso que

escolas €

quero seguir

Mais InformagBes acerca de mim,
daquilo que irei fazer num fature
prdximo

Escolher o gue vou seguir apos o 9°
...conhecer mehhor os cursos qus
estou interessado...
...esclarecer as niinhas davidas
..informagHo dos cursos superiores

que existent ..

I-A-a=1
OI-E-p=1

I-A-b=1

[-A-b-c=2

I-C—j=1
1-D-0=1
O-E-p=1

I-B—-¢=1
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Participantes

49

50

51

52

53
54

55

57

Unidade de contexto

Conhecer melhor a fsea que quero seguir © gue
disciplinas existem. Gostava de saber outras
profissBes (cursos) existentes para além daguilo que
GUEra seguit.

Ter a cerleza que 4rea ¢ disciplina escolher.

Me informar um pouco mais gobre o curso a
eseolher.

Esclarccer alpumas dividas’ qual das minhas
vocagdes.

Melhorar o meu auto-conhecimento.

Nos ajudar a tomar decisBes para o nosso fituro.

Obter informagdes, ajudas em decisdes imporiantics
para o futuro.

Ser veterinario.
Definir qual das minhas vocacdes von Seguir/ ver as
minhas ditvidas serem esclarecidas.

Unidades de registo

Conhecer melhor a 4rea que quero
...que disciplinas existem.

...saber outras profissBes (curses)
para além daquilo que quero seguir.

Ter a certeza que drea ¢ discipling
cscolher

Informar bm pouco mais sobre o
curso a escolher

Esclarecer algumas ditvidas...

Melkorar o meu auto-conhesimento
...tomar decisBes para © nosso
futuro

Obter informages...

ajulas cm decisdes importantes
para o futuro

Ser veterindrio

Definir gual das minhas vacagBes
Vou Seguir...

...ver 2s minhas dovidas serem

esclarecidas

Categorizagiio e
codificagde

I-B-d-f=2

I-C—j5=1

N-E-p=1

1-C—j=1

1-D-o0=1

1-A-b=1
I-F-q=1

I-B-h=1
N-F-q=1

n-E-p=1
1-D-o0=1
N-E-p=1




Quadro A3. Categorizacio dos objectivos dos participantes (N=5T)

Categoria Sub-categoria
I—Conhecimento  A) Conhecimenta  a) Ajuda no auto-
arientado para a self  conhecimente - Querer
comhecer-se
b) Aprofundar o auto-

B) Alcangar

C) Agrofundar
conhecimento

D} Esclareeer ditvidas

¢y Perspectiva de futuro -
Quando existe preocupagic
com o futuro

Ter conhecimento sabre:

d) Profissdes

¢) Cursos

) Disciplinas

g) Escolas

) NZo especificadas

Quer saber mais sobre:

i) Profissdes

j) Cursos

1) Disciplinas

Sobre:

m) Cursos

1) ProfissBes

o) Nito especificadas

Participantes Codificacéio

a) 23; 24; 29; 37 [ =72 (45F; 27M)

2F+2M=4
A = 593 = 17
(9F; 8M)

W3; 17 19; 27, 33; 35; 38;

43; 46; 53 B =

SF+ 5M=10 10+643+2+3=24
(16F; M)

c)9; 39, 46

W+1IM=3 C = 3+9+1=15
(11F; 4M)

d) 15; 19, 2%, 23; 24; 25;
35; 36(2x); 49
TF+3M=10

€) 6, T; 15; 22 31; 48
3F+3IM=6

1) 6; 36; 49
3F=3

gy 4; 45
2F=2

hy 33; 40; 55
1F+2M=3

i) 1; 18; 32; 44
3F+IM=4

i) 5; 10; 15; 17; 20; 39; 45;
47, 49; 51
TF+3M=10

39
1F=1
m) 11; 21; 34; 42
4F=4

n) 44
1F=1

o) 4 8; 16; 20; 22; 27; 30,
31; 47; 52, 57
AF+TM=11

D = 4+1+l1= 16
(9F; T™)
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Categoria Sub-categoria Participantes Cadificagio
(Cont)
N - Escolha/ FE)Escolha p) Ajudar na escolha P2 3; 4; 7, 13; 16, 20; 25; 11 =25 (12F; 13M)
Decisio 28; 37, 43; 47; 50 56; 57
5F+10M=15 E = 15 (5F; 10M)
F) Decisfio q) Ajudar na decisdo Q) 4 8; 12 17, 26, 29, 30; F =10 (7F; 3M)
33; 54; 55
TE+3M=10
III- Experiéncias m-41 m=1{F
novas IF=1
Legenda: F - Raparigas, M - Rapazes
Quadro A4. Andlise de conteado das regras por grupo (N=7)
Grupo Unidade de contexto Unidades de registo Categorizagio
¢ codificaciio
1 Estar em siléncio guando wm colepa estd a Estar em siléncio quando um colega estd a 1-A=1
falar, falar; 1-C=1
m-1=2
Pontualidade; Pontualidade; m-1=1
m-M=1
Falar um de cada ver; Falar um de cada vez;
Respeitar-se mutnamente;, Respeitar-se mutnamente;
Proibido ir 3 casa de banho; Proibido ir 4 casa de banho;
Respeitar todas as regras. Respeitar todas as regras
2 Naa gozar com g opiniZo dos oufros; MZa gozar com 2 opimZo dos outros 1-A=1
o-D=1
Assuntos confidenciais nfio siio revelados 14  Confideucialidade m-I=1
fora; m-J=1
Pontunalidade I - N=1
Pontuzlidade 3 entrada e 3 saids; m-R=1
Falar um de cada vez;
Falar um de cada vez;
Ajudar os membros do ginpo;
Ajudar os membros do grupo;
As respostas s3o voluntirias

As respostas sio voluntirias

vii



(Cont.)

Unidade de contexto

'Wdo

Unidades de registo

Respeitar a opinifio dos outros;

Respeitar a opinifio dos oulros
Brupo;

Pantuslidade - ilar 03

Partilhar as suas opinifes com o grupo.
Respeitar a vez de cada um;

Saber ouvir os cutros;

Trazer material;

Pontualidade 4 entrada e 4 saida;

Bom compostamento.

Ser pontual a udo (10.30h - 12h);

Falar um de cada vez;

Confidencialidade;

Trabalhar em equipa;

Empenho;

Responsabilidade;

Chegar ¢ sair a horas;

Regpeito;

Intereuse.

Confidencialidade:

Partilha de informacfio;

Pontualidade;

Sinceridade:

Nio haver conversas paralelas.

13

Pontualidade - respeitar 09 hordrios;

Partilhar opinides
Respeitar a vez;

Saber ouvir o3 outros;

Respeito mmituo;

Trazer material;

Pontualidade  enirada e 3 saida;

Bom comportamenio.

Ser pontual atude (10.30k - 12h);

Falar um de cada vez,

Confidencialidade;

Partitha de ideias.

Trabalhar em equipa;

Empento;

Responsabilidade;

Chepar ¢ sair a horas;

Respeita;

Interesse.

Confidencialidade;

Partilha de informagfo;

Pontualidade;

Sinceridade;

Nzo haver conversas paralelas.

Categorizaciio
e codificagio

I1-B=1
m-1=1
m-o=1

I-B=1
I-E=1
I-G=1
m-1=1
m-P=1
m - =1

B=1

- D=1
- I-1
I-0=1

IB=1
O-E-1
H-F=2
o-G=1
m-s=1

-A=1

o -D=1
o-H=1
m-I-1
m-0=1
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#_

Categoria
1 - Horésto

I - Prancipios ¢ Valores

Comportamentais

Quadro AS. Categorizagiio das regras indicadas (N=7)

Sub-categorias
A) Pontualidade
B) Pontualidade 3 entrada ¢ 3 saida;
C) Proibido ir A casa de banho

D) Confidencialidade

E) Respeito

F) Empenho /Intergsse

G) Respansabilidade/ Bom comportamento
H) Sinceridade

T) Falar um de cada vez, respeitando a sua vez
J) Ndo gozar com 2 opinifa dos oulros
(respeiti-la)

L) Respeitar-sc mutuaments

M) Respeitar todas as regras

N} Ajudar 0s membros do grupo

©) Partilhar as suas ideias/ mformaghes/
opinides com o grupo

P) Saber ouvir

Q) Trazer o material necessério

R) As respostas s3io voluntdrias

S) Trabalhar em equipa

Grupos
A1L2T
B)3,4,5,6
Ol

D)2,5,7
E)4,6
F) 6(2x)
G) 4,6
7

D1,2435,7
D23

L1

M} 1

N)2
0)3,5,7
P4

Q4

R)2

$6

D=3
E=2
F=2
G=2
=1

IX



Quadro A6. Anilise das frequéncias absolutas e relativas das disciplinas melhores (total
das trés opgbes), em fungfio do género (N=57)

Total
Rg Rz Tt

D N % N % N %
P 2 62 0 D0 2 351
1 16 50 6 24 21 3360
F 9 2813 2 8 11 1930
M 14 4375 11 44 25 4386
H 12 375 8 32 20 3509
G 19 3938 15 61 34 5965
CN. 8 25 & 32 16 2807
FQ o0 © 2 & 2 351
EV 1 313 4 ¥ 5 87
ET 1 3,13 3 iz 4 7,02
EF 7 21,88 10 40 17 2982
T 2 625 1 4 3 52

Tt 32 100 25 100 57 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes, D — Disciplims, P — Portugués; [ — Inglés; F — Francés; M — Mateméticas,
H — Histéria; G — Geografia, CN — Ciénoias Naturais; FQ - Ciéneias Fisico-Quimicas; EV — Educagio Visual; ET —
Educagfio Tecrologica; EF — Educagfio Fisica; TIC — Tecnologias da Educag#ic ¢ Comunicagiin; Tt — Total

Quadro A7. Anlise das frequéncias absolutas e relativas das disciplinas piores (total das
trés opcdes), em fungdo do género (N=56)

= |
Total

Rg Rz Tt
Disciplinas N % N % N %

P 16 50 19 7917 35 6250
1 9 2813 10 41,67 18 16,07
F 8 25 6 25 14 25

M 6 1875 5 2083 11 1964
H 5 1563 4 1667 © 3393
G 0 0 0 0 0 0

CN 4 1250 3 1250 7 1250
FQ 6 50 7 2017 23 41,07
EV 9 2813 4 1667 13 2321
ET 1 333 1 417 2 357
EF 3 9,38 1 4,17 4 7.14
TIC ) 0 0 0 0 0

Tt 32 100 24 100 56 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; D — Disciplinas, P — Portugués; I — Inglés; F — Francés, M — Mateméticas;
H — Histéria; G — Geogmfia, CN — Ciéncias Naturais, FQ - Ciéncias Fisico-Quimicas; EV — Educagiio Visual; ET —
Educagiio Tecmlogica; EF — Educagio Fisica; TIC — Tecnologias da Educagio ¢ Comunicagéio; Tt — Total



Quadro A8. Andlise das actividades a que o participante dedica mais tempo (total das 3
opgies), em funcdio do género (N=56)

Tt
Rg Rz Tt

Actividades N % N % N %
Desporto 31 180 19 76 50 8929
Ligadas ap estudo 18 5806 15 60 33 5892
Informética/ Jogos electrémicos 10 3226 19 76 29 51,79
Amigos 4 1290 5 20 9 1607
Artes 12 3871 1 4 13 221
Cinema ¢ TV 8 2581 7 28 15 2679
Grupos de Jovens 5 1613 0 0 5 893
Ajudar a familia 1 33 3 12 4 74
Descansar 0 0 3 12 3 536
Total 31 100 25 100 56 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes: Tt - Total

Quadro A9. Anilise das actividades que o participante gosta mais de fazer no tempo livre
(total das 3 opgdes), em fungfio do génere (N=57)

T¢
Rg Rz Tt

Actividades N Yo N % N %
Desporto 23 71,88 24 5 47 8246
Ligzdas ao estudo 9 2813 0 0 9 1579
Informética/ Jogos clectrénicos 15 4688 20 80 35 6140
Amigos 17 53,13 15 60 32 35214
Artes 13 4063 1 4 14 2436
Cinema e TV 16 50 6 24 22 3860
Ajudar a familia 0 0 1 4 1 1,75
Descansar 2 625 3 12 5 8T
Contacto com a natureza ¢ awimais 1 313 4 16 5 8,77
Total 32 100 25 100 57 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes: Tt - Total



Quadro A10, Analise das acftividades que o participante gosta menos (total das 3 opgdes),

fungido do género (N=57)
gﬁz
Rg Rz Tt

Actividades N % N % N %
Desporto 6 1875 6 24 12 21,05
Ligadas ao estudo 25 78,13 22 88 47 8246
Informética/ Jogos electrénicos 2 625 2 8 4 7102
Amigos 0 0 1 4 1 L7
Cinemae TV 6 1825 5 20 11 1930
Ajudar a familia 26 81235 12 48 38 66,67
Artes 3 938 L] 0 3 5,26
Descansar 11 3438 12 48 23 4035
Brincar/ passcar com familia 2 62 0 0 2 351
Cumprir regras impostas 3 938 6 24 9 1579
Contacto com & natureza e animais 1 313 1 4 2 351
Regras de Higiene, alimentag@oe segurarga 4 125 1 4 5 877
Relacionadas com ciéncias Sociais 4 125 3 12 7 1228
Total 32 100 25 100 57 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total



Quadro A11 — As trés profissdes que gosto mais... (lopgiio), em funciio do género (N=57)

Profissdes Rg Rz Tt
Bailarino 1 0 1
Bidlogo 2 0 2
Bibloge Marinho 1 0 1
Economista 0 1 1
Enfermeiro 1 1 2
Engenheiro Agrénomo 0 1 1
Engenheiro

Electrotécnico 0 1 1
Engenheiro Mecanico 0 1 1
Engenheiro Téxtil 0 1 1
Fisioterapeuta 1 0 1
Gestor de Equitago 1 0 1
Interprete 1 0 1
Jogador de Futebol 0 3 3
Jornalista Desportista 0 1 1
Juiz 1 0 1
Manequim 1 0 1
Marketing 0 1 1
Meédico 3 5 8
Médico Cardiclogista 0 1 1
Médico Cirurgido 1 [ 1
Médico Legista 2 o 2
Médico Obstetra 1 o 1
Médico Pediatra 2 )} 2
Médico Sem Fronteiras 1 0 1
Militar 0 1 1
Pintor-Auto 1 G 1
Professor 0 1 1
Professor 1° ciclo 1 D 1
Professor de Educagéo

Fisica 1 1 2
Professor de Ginastica 1 D 1
Psicéloge 2 c 2
Técnico de Informética 1 1 2
Vaterindrio 5 4 9
Total 32 25 o7

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total



Quadro A12 — As trés profissies que gosto mais...(20p¢iio), em fun¢io do género (N=57)

Profisstes

Actor

Advogado

Analista

Arguitecto

Assistente Sccial
Bidlogo

Cientista

Criminalista
Dangarino
Economista

Educador de Infancia
Electrénico
Empregado de Café
Empresério
Engenheiro Agrénomo
Engenheire Civil
Engenheire Electrénico
Engenheiro Informatico
Estilista

Estudanie de 9° Ano
Farmacéutice
Fisioterapeuta

Guia turistico
Informético

Jogador de Futebol
Matemético

Médico

Médico Pediatra
Médico Sem Fronteias
Piloto de Avites
Podologista

Professor

Professor de Desporto

Professor de Educagao
Fisica

Professor de Ginastica

Quimico

Técnico Forense

Veterinario

Total 32
Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total
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Quadro A13 — As trés profissdes que gosto mais...(3opg¢io), em funcio do género (N=52)

]
Profissfes R

Advogado

Aluno

Arquitecto

Artes

Artista

Atleta de squitagao,
saltos, sfc.
Bombeiro - INEM
Carttor

Cientista
Comerciante
Consultor

Detective

Educacéio Fisica
Empresaric
Enfermeiro
Engenheiro electrénico
Engenheire Mecénico
Farmacéutico
Funcionério Judicial
Gestor

Gestor de Equitagdo
Jornalista

Judoca

Médica Pediatra
Médico

Médico Dermatologista
Médico Ortopedista
Musico

Operador Turistico
Pasteleiro

Pintor

Policia

Professor

Professor de Danga

Professor de Educagé&o
Fisica

Radiologista

Tratador de animais

Trolha

Veterinario

Total 30
Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total
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Quadro A14 — As trés profissdes que gosto mais...(4opcio), em funcio do género (N=10)

#
Profisstes Rg

Arqueoclogia

Biblogo

Caixa de supenmercado

Cartor

Criminalista

Desportista

Engenheire Civil

Historiador

Militar

Pintor

Total 7
Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

=
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Quadro Al5 — As trés profissdes que gosto mais...(Sop¢iio), em funcio do género
(N=2)

Rg Rz Tt
Arquitecto 1 0 1
Médico 1 0 1
Total 2 0 2

Legenda: Rg - Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total

Quadro A16 — Andlise das frequéncias absolutas e relativas das profissées mais escolhidas
como sendo as preferidas dos participantes (totais), em fungio do género (N=57)

- .1
Tt

Rg Rz Tt

Profissies N ) N % N %
Medico 6 s 9 3 25 4386
Veterinario 15 4688 8 32 23 4035
Professor 11 3438 6 24 17 29,82
Engenheiro 0 0 g8 32 8 1404
Jogadorde Futebol 2 625 5 20 7 12,28
Cientista 2 625 1 4 3 527
Total 32 100 25 1006 57 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total



Quadro A 17 — Perfil de resultados do Questionario SDS, em fungiio do género (N=57)
#

_Codigol  Cédige2  Codigo3  Rg % Rz % Tt %

R E S 0 0 1 4 1 1,75
R E C 0 0 1 4 1 1,75
R VE A 0 0 1 4 1 1,75
1 E S 0 2 8 2 3,571
1 R C 0 0 1 4 1 1,75
1 R S/E 0 0 1 4 1 1,75
1 A s 1 3,23 0 0 1 L75
I S R a 2 8 2 3,51
1 S A 1 3,3 0 0 1 1,75
I 5 E 4 129 2 8 6 10,52
1 S C 2 6,43 0 0 2 3,51
I S A/E/C 1 3,23 0 0 1 L7
A S I 1 3.3 1] 0 1 L7
A S E 4 129 0 0 4 7,01
A S EC 1 3,23 1} 0 1 1,75
A 1 S 2 6,45 0 0 2 3,51
b E 1 1 3,3 0 0 1 1,75
S E A 1 3,3 0 0 1 1,75
§ E S 0 0 1 4 1 1,75
S E A/IC 1 3,3 ] 0 1 1,75
S E VA 0 1 4 1 1,75
5 R A/E/IC 0 0 1 4 1 1,75
S A I 1 3,23 ] 0 1 1,75
S A E 3 9,68 0 0 3 5,26
S 1 A 2 6,45 0 0 2 3,51
5 I E 2 6,45 1 4 3 5,26
8 1 C 1 3,23 0 0 1 1,73
s 1 AE 1 3,23 0 0 1 1,75
S C E 1 323 0 0 1 1,75
E R A/S 0 0 2 8 2 3,51
E A 5 0 4] 1 4 1 1,78
E A S/1 0 0 1 4 1 1,75
E S 1 0 0 1 4 1 1,75
E s A 0 a 1 4 1 1,75
E ) VA 0 0 1 4 1 1,75
E 1 A 0 a 1 4 1 1,75
E C 1 0 0 1 4 1 1,75

C 1 R 0 0 1 4 1 1,75
Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt — Total; R — Realista; [ — [nvestigador; A - Artistico; S — Social, E -

Empreendedor; C - Convencional
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Quadro A18 - Selecgiio de 3 cursos atendendo aos valores, interesses e competéncias
escolares, e oportunidades educativas apds o 9°ano de escolaridade (totais), em fungiio do
género (N=55)

e ]

Tt

Cursos Ra % Rz % Tt %
CCT 27 6420 20 6667 47 65.28
CCSE 1 238 4 13.33 5 6.94
CAV 2 476 1 333 3 4.17
CCsH 5 11.90 1 333 6 B33
CLH 2 4.976 Q Q.00 2 2.78
oT 0 0.00 1 333 1 1.39
Mk 0 0.00 1 333 1 1.3¢
Ms 1 238 0 0.00 1 1.39
If 2 4.76 1} 0.00 2 278
PD 1 238 0 0.00 1 1.39
E/E [} 0.00 1 333 1 1.39
D [ 0.00 1 333 1 1.39
E 1 238 o] 0.00 1 1.39
Total 42 10000 30 100.00 72 100.00

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt — Total; CCT — Curso de Ciércies e Tecnologias; CCSE — Curso de
Ciénrias Séeio-Fcondmicas; CAV —Curso de Artes Visuais; CCSH — Curso de Ciéncias Sociais ¢ Humanas; CLH —
Curso de Linguas ¢ Humanidades; OT - Operador Turistico; Mk — Marketing; Ms — Musica; If - Informatica; PD —
Profissional de Danga: EE - Electrotecnia/ Electrénica;, D- Desporto; E - Estilismo
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Quadro A19. Anilise de contedo das consequéncias positivas da opgiol (N= 30)

10; 26; 32; 54;
57
11

13
14

15

16

17

18

19

20

21

24

Unidade de contexio

Viérias possibilidades de escolha,
realizaglio pessoal

Tem muitos curses. safdas no futuro
Vérias pogsibilidades de opcdio

Conhiecer melhor os nossos interesses

Acho ap disciplinas interessantes ¢
intportantes e pecessito delas para enkar
00 CUTSa desejo

Conseguir alcangar o8 meus objectivos
Tenho mais opedes (profissdes) a

escother ao fim do cwso
Trabalhar no mundo da noite

Mais caltura ¢ mais facilidade na vida

Nio Respondeu
A média o & muito alta < sio a5 dteas

que me nicressam
Tenho mais matemdtica

Porque d4 no onsino superior drea de
ciénoiag e sgide; tem as disciplinas
ligadas s ciéneias

Porque as disciplinas sdo mais acessfveis.
Ser boa ahma

Asho que & 0 melhor para mim porque ¢
0 que eu goslo

Tenho oportunidade de estudar as dreas
em que tenho mais interesse o estudar
para exercer a profiss3o que querg

Poderei gstudar no crso e drea que quero
e que tenho mais interesse

A partir deste curso posso na facnldade

ESQuIr O CUrso quo quero

Agprender a mexer em electricidade

Gostar das disciplinas, saber que se for
para este curso me irei aplicar mais para
conseguir 0 0

Porque tem trabalho corm cigncias ¢ di-

me acesso 30 curso que pretendo
Atvavés desta rea posso seguir para o
ensino superior e atingir o meu ohjective
(tirar um curso superior)

Gosto de cursos ligadoes a essa drea

Unidade de registo
Vérias possibilidades de escalha,
realizagfio pessoal

Tem muitos corsos, safdas no fufuro
Vérias possibilidades de epgdo
Conhecer melhor 03 nossos interesses

...disciplinas interessantes

... neeessito delas para entrar no curso
que descjo

...alcangar os mens objectivas

...mais opgDes (profissics) a escolher
a0 fim do curso

Trabalhar no mundo da noite

Mais coltura ¢ msis facilidade na vida

NzZo Respondeu

... média ndo & muito alta ...
Tenho mais matematica

...d4 no ensino supcrior drea de
ciéncias ¢ sande; tem as disciplinas
ligadas as ciéncias

Ser boa ahma

...¢ o melhor para mim ...
... & o que cu gosto

...oportunidade de estudar as dreas em
que tenho mais interesse ¢ estudar para
exercer a profissio que quero

...cstudar no curso € drea qus quero ¢
que tentho mais intercsse

A partir desto curso posso na
faculdade seguir o curso que quero

Aprender a mexer om electricidade

Gostar das disciplinas,
...s¢ for para este curso me frei aplicar
mais para conseguir o que quero

...tem frabalho com cifncias ¢ d4-me
acesso ao curso que pretendo
Atyavés desta &rea posso seguir pam o

ensino superior ...
Afingir o men abjectivo

Gosto de cursos ligados a cssa &rea




ﬁ

Participantes
(Canl)
25, 27. 31

28
2
30

33
34

335

36

37

38
39,50

41

47,52

49
51

33
55

i

Unidade de contexto

Pedder tirar um corso

Gosto das disciplinas

Ensino supsrior

Porque § a firea que eu sempre quis, tem
b

Seguir a drea que gosto

Ter melhor apraveitamento nessas
Curso mais parecido com 3 profisséio que
quero

Tenho mais idades em relaclio 4
escalbs de profissbes (e variadas)

E uma grea onde no fituro posso praticar
algo ligado a0 desporio

Estudar no que quero

Falia esta folha

Fago o que gosto

E o curso que me leva a profissdes que

QUET© seguir
Sostar das discipli
Formar-se

Maior escolha profissional
Mator ibilidade de na &rea

Tirar 0 curso que gosto
Sinto-me melhor com estas disciplinas

Ficamos s gaber mais sobre os temas que
me interessam

Porque ¢ o apropriado para o gue ¢t

QUETa SCIIL

Realizaglo de interesses

A possibilidade de entvar mais tarde
muma boa wniversidade com uma futura
carreira que va de enconiro acs meus
gostos

Disciplinas qus tém a minha gtencio

Unidade de registo

Poder tirar um cursg
Gosto dag disciplinas

Ensino superior

...& a irea que eu sempre quis, tem
ciéncias

Seguir a drea que gosto

Ter melhor apraveitamento

Curso mais parecido com a profissdo
que querm

Tenho mais oportunidades em relagio
2 escolha de profissies (e variadas)

...&rea onde no futura passo praticar
algo Ligado ao desporto

Estudar no que quero

Falta esta fatha

Fago o que gosto

++-CUrS0 quUS me leva a profisses que
quaro segmr

Gosto das disciplinas

Formar-se

Maior escotha profissional

Maior possibilidade de emprego na
4rea

Tirar o ciwso que gosto
Sinto-me methor com cstas disciplinas

...saber mais sobre os temas qus me
interessam

...£€ o apropriado pasa 0 que eu guero
sSguir

Realizagio de infercsses

A possibilidade de entrar mais tarde
fuma boa mniversidade ...vé de
enicontro 208 mens gostos

Disciplinas que tém a minha atengfo

Categorizagiio e
codificagio
V-P=1
m-H=1
V-pP=1
V-N=1
V-N=1
IV-L=1

V-N=1
v-0=1
m-H=1
V-P=l1
I-G=1
n-G=1
v-p=1

m-g-=1




Quadro A20. Categorizagio das consequéncias positivas da opgdol (N=50)

Categoria
§ —Self

II - Maior escolha

I - Disciplinas

IV — Notas

V — Interesse

Sub-categoria

A) Conhecer melhor os
nossos interesses

B) Alcangar os meus
objectivos

C)E o melhor para mim
D) Realizaggio

E)Virias possibilidades de
escolha

F) Cuarsos

(3) Saidas/ profissiies

H) Disciplina(s)
Interessante{s) / que gosto;
D) Disciplinas acessiveis;

J) Média nZo é muito alta
L) Methor aproveitamenio
M) Ser bom zluno

N) Area de intercsse
O} Acesso & frea / carso/
profiss3o que quero;

P) Tirar um corse/ formar-se

Participantes
A) 4
B) 6, 12, 21, 23,
55
C) 16
D) 1,53

E)1,3,7
2
G) 2, 36,44, 46

H) 5, 13, 14, 21,
28, 42, 48, 56
D1s

nn
L)34

M) 15

N) 1, 8, 9, 11, 16,
17, 18, 20, 22, 23,
24, 30, 33, 37. 38,
40,49, 55

0) 5, 14, 17, 18,
19, 22, 23, 35, 41,
51

P) 25, 27, 29, 31,
43,47, 52

Codificagio
I[=9 (9F; IM)

A=1(1F)
B=5(F)
Cc=1(F)
D =2 (IF; IM)
=8 (7F; 1M)

E=3(2F; M)
F-1(1P)
G=44F)
TH =9 (3F; 4M)

H=8 (4F; 4M)
I=1(1F)
IV=303F

I=1(IF)
L=1(1F)
M= 1(1F)
V=235 (18F; 17M)

N = 18 (9F; SM)
0 =10 (8F; 2M)
P=7(1F; 6M)

Legenda: F — Raparigas; M — Rapazes; Tt - Total



Quadro A21. Andlisc de conteiido das consequéncias positivas da opgio2 MN=10)

Participantes
3

8
16

24
26

28

37

40
46
34

Unidade de contexto
Hist6ria é uma das disciplinas que eu
adoro
Trabalhar na hotelaria

Dé-me acesso a desenhar youpas para
3s passoas

Gosto mmito de desenhar

Tenho mais facilidade para a
wniversidade

Gosto de Matematicas, tenho carreira
mais cedo

E uma 4rea onds as disciplinas estio
mais 30 mew gosto

Faco o que gosto
Requer muita eristividade

Melhor a nnivesidade

Unidade de registo
Histéria é uma das disciplinas que en
adoro
Trabalbar ne hotslaria

...acesso a desenhar roupas...

Gosto muito de desenhar
... facilidade para a universidade

Gosto de Matemiticas, tenho catveira
mais cedo
...disciplinas _..s0 meu gosio
Fago o que gosto

Mezlhor preparagdo para 4 universidade

Categorizagio e

codificacdo
m--H=1

I

i

< < <
[

C Z =2
1

- n-]s -

1

i

Quadro A22. Categorizacdo das consequéncias positivas da opciio2 (N= 10)

Categoria Sub-categoria Sujeitos Codificagfio

III — Disciplinas H) Disciplina(s) ) 5,28 I =3 (1F; 2M)
Interessante(s) / que gosto; D37
1) Disciplinas acessiveis; H=2(F; IM)

1=1(1M)

V _ Interesse N) Area de interesse N) 8, 16, 24, 28, V=8 {4F; M)
0O) Acesso A drea / cume/ 40, 46 N=6 (2F; 4M)
profissdo que quero; 0) 26,54 0 =2(2F)

P) Tirar um cursof formar-se  P) P=0

Legenda: F —Raparigas; M - Rapazes
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Quadro A23. Anilise de contetido das consequéncias positivas da opgdo3 (N=3)

E

Categorizaciio
Participantes Unidade de contexto Unidade de registo e codificacfio
5 Sempre tive tendéncia para Sempre tive tendéncia para lingoas V_N=1
linguas
4 Desporto (mas nas CSH) Desporto V-N=1
46 Maior conbecimento de lingnas ~ Maior conhecimento de Hnguas m-I=1

Quadro A24. Categorizagio das consequéncias positivas da opgdo3 (N=3)

Categoria Sub-categoria Sujeitos Cadificacdio

I — Disciplinas )61] Disciplina(s) H) I =1 (1F)
Interessante(s) / que gosto; I) 46 H=0
D) Disciplinas acessiveis; I=1(1F)

V — Interesse N) Area de interesse N) S, 44 vV=21QF)
Q) Acesso 3 &rea / cumse/ O} N=2(2F)
profisséio que quero; P) o=0
P) Tirar um curso/ formar-se P=0

Legenda: F — Raparigas; M — Rapazes
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Quadro A25. Consequéncias positivas da escolha N=T77)

—

€ ‘otal

S8k gg % R % T %

I 8 1876 1 345 9 1169
INEE 208 O 0 1 1,30

B 5 1042 0 0 5 649

) 1 208 O 0 1 1,3

Dy 1 417 1 345 2 260

o 7 1458 1 345 B 1039
E) 2 417 1 345 3 390

1)) 1 208 O 0 1 130

G 4 833 0O 0 4 519

m 7 1458 6 2069 13 1688
H 5 1042 5 17224 9 1169
D 2 417 1 345 3 350

v 3 625 o 0 3 390
)] 1 208 0 0 i 1,30
L) 1 208 0 0 1 130
M) i 208 0 )} 1 130

v 24 s;p 21 T4l 45 S84
) 13 2708 13 4483 26 3377
o) 10 208 2 6% 12 1538
P) 1 208 6 2069 7 909

Tt 48 100 29 160 77 100

Legenda: Rg — Raparigas; Rz — Rapazes; Tt - Total
C — categoria; Sb— Sub-categoria

Categoria I: Selft Sub-categoria: A) Conhecer me

melher para mim; D) Realizagdo

Categoria II: Maior escolha; Sub-categoria:

Profisstes

Categoria III; Disciplinas; Sub-categorias: H) Disciplina(s) interessante(s) / que gosto I) Disciplinas

acessiveis

Ihor os interesses; B) Alcangar os meus objectivos; C) E

E) Virias possibilidades de escolha; F) Cursos; G) Saldas/

Categoria IV: Notas; Sub-categorias: J) Média niio & muito alia; 1) Melhor aproveitamento;, M) Ser bom

aluno

Categoria V: Interesse; sub-categorias: N) Area de interesse; O) Acesso 3 drea / curso/ profissdo que quer,

P) Tirar um curso/ formar-se.
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Quadro A26. Anilise de conteiido das consequéncias negativas da opgiol (N=49)

#

Cateporizagiio e
Participantes Unidade de contexto Unidade de registo codificacio
1 Exige uma grande gplicagioc  grands aplicagZp nos estudos N-M
nos estudos
2 ‘Ter mmita aten¢do com o ...cstudar V-M
tempo que tciaha para estudar
3 Um grapde esforgo ... grande esforgo V-0
4 Aplicar mais nos estudos Aplicar mais nos estudos... abdicar m—H
tendo assim que abdicar de de oulras coisas IV-M
outras_coises
5 A carga horitia ¢ grands ¢ A carga horfiria é grande... or-I
exige muito cstudo exige muito sstndo W-M
6 Tez_ de estudar muito, vai ser Ter do estudar mnito, ... dificil 1-
mais diffeil v-M
7,25, 27, 36, Egtudar muito Estudar muito V_M
38,47, 57
8 Pouco tempo com o3 pais Pouco tempa com 08 pais m-1
9 Menos tempo livre, mais Menos tempo livie, mais stress na m-¥
gtress aa solina rotina IV-Q
10, 15, 34, 35, NR NR
41,46
11 Muito tempo de estudo & Muito tempao de estudo... possondio IV -M
posso ndo ter muito saida ter muito saida V-8
12 Muitas horas de estuda Muitas horas de estedo wW-M
13 Tenho 8 Tenho linguas 1I-A
14 Disciplinas muito exigenies ~ Disciplinas mnito exigentes 1-B
16 Achp que p2o hd nada de ... 140 hé nada de negativo VI
gegativo
17 Este curso oxige muito estndo, ... muito estudo, ...s¢ me esforgar
mas penso que se me esforcar  canscguirei ultrapassar esta bameira vV-M
consegnirei ultrapagsar esta w-o
barreira
18 Texei toais tempo ocupado & ...mais tempo ocnpado ... nfo tavle  y o
niio tanto tempo para poder tempo pam poder estar com a mH-H
estar com a familia familia
19 Duranic o8 3 anos do curso, ... esforgar muito para abter os
vou ter de me esforcar muito  resultados que desejo V-0
obter oy
deseio
20 Muite tempo de anlas Mhuito tempo de anlns m-I
21 Ter que estudar muito, nuiito, ... estudar muito... VM
muito
22 As disciplinas sfio hastante disciplinas ... bastante exigentes 1-B
exigentes
3 Durante 3 anos vouter queme  "matas” a esiudar ... I-E
“matar® a estudar porque as médias da entrada na unmversidade V-M
médias da enirada na sio muito altas
pniversidade s3o muita altas
24 Niio goato de quimica Nio gosto de quinica I—-A
26 Tenhe menos probabilidade ... menos probabilidade de entrar
fle entrar pas wriversidades nas universidades que quero IV-P
que querg
28 Minha cargs hovfria, g6 tenho  ...carga horhria, 86 tenho como m-I
como carreira wais tagde carreira mais tarde V-T
9 Eatudas & > Eatndar § o VoM
30 Tenho muitas disciplinas ... disciplinas exigentes 1-B
exigentes
31,42 Ter que estudar muito ... egtndar muito W-M
32 Dificil entrada 1o mercado de  Dificil entrada no mercade de v_s§
trabalho trabalho
33 Exames ¢ Linguag Exames ¢ Linguas estrangeiras 1-A
estrangeirag 1-D
37 Dusante 0 10, 11, ¢ 12° ano ... niio hé nuiita prética de desporio
ulio b mnita priticads I-c
desporio
39, 50 Falta csta folha Falta esta fotha

40 Biologia Biologia I-A




b—;#;_——

Participantes Unidade de contexto Unidade de registo Categorizagiio e
(Cont) codificagdo
43,44, 45 Meédias altas Meédias altas H-E
48 Nzio me sinto mvito bemcom  Nao ms sinto ruito bem com a
> . I-A
a fisica fisica
49 Menos tempo para o lazerpois  Menos tempo para o lazer ... me O—F
tenho que me esforgar nas esforgar nas notas m-G
notas
51 Mauitas horas de aulas Mhitas horas de aulas m-1
52 Estudar bastante Estudar bastants vV-M
53 Bastante estudg e esforgo Bastante estudo e esforgo IV-M
-0
54 Preparagfo para a Preparacio para a universidade nio
eniversidade niio ser o ser t30 prética IV-N
pratica
55 Médiss altas,_muito fempo de ~ Médias altas, muito tempo de n-E
cstudo estudo -

?2
2 &

56 Ter de esimdar Ter de estudar




Quadro A27. Categorizaciio das consequéncias negativas da opgiol (N=49)

Categoria
1 - Disciplinas

II — Notas

II - Tempo

IV — Estndar

V — Mercado de
trabalho

VI —_

Consequéncias

Sem

Sub-categoria
A) Dificoldades / nic gostar de algumas
disciplinas
B) Disciplinas muito exigentes
C) Pouco temipo de uma disciplina
D) Exames

E) Média alta na entrada na universidade
F} Esforgar nas notas
G} Nio ter bom aproveitamento

H) Abdicar de outras coisas

1) Carga horéria (aulas) grande

Iy Menos tempo livre

L) Pauco tempo para os pais ¢ familia

M) Estedo/ Muito estedo

N) Preparagfio para 2 universidade nfio sex
muito pratica

0) Bsfargo parz ultrapassar barreiras

P) Menos possibilidades de entrar nas
universidade que quero

Q) Stress na rotina

R) Niio vai gostar muite do curso

S) Ngio ter muita saida
T) $6 poder aceder A carreira mais tarde

Sujeitos
A)6, 13,24, 33, 40,48
B)14, 2230

)37

D33

E) 23,43, 44, 45,55

F)49
)

m4,

15, 20,28, 51
9, 18, 49
L)§,18

M), 2, 4,57, 11,1217, 2L
23,25, 27, 29, 31, 36, 38, 42,
417, 52, 53, 55, 56, 57

N) 54

0)3,17,19,53

P) 26

Q9

R}

$) 11,32
T)28

16

Codificagio
1=11 (3F; 8M)
A=6(IF;5M)
B =3 (2F; IM)
C=1(M
D=1(IM)

11 =6 (6F)
E=5(5F)
F=1(1F)
G=0

I = 10 (3F;
5M)
H=1(IF)
I=4(1F; 3M)
J=3(2F; IV)
L =2(1F; 1M)
IV = 30 (I8F;
12M)

M = 23 (135
10M)
N=1(1F)
C=4(@3F; IM)
P =1 (1F)
Q=1(IM)
R=0

V=3 (IF; 2M)
8 =2 (IF; IM}
T=1(IM)

Yi=1(1F)

Legenda: F —Raparigas; M - Rapazes
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Quadro A28. Anilise de contelido das consequéncias negativas da opgdo2 (N=10)

#

Participantes
5

8

i3
16

2

34

£ &%

Unidade de contexto
A falta de emprego é moito

acentuado

Passar pouco tempo com o8 pais

¢ amigos

Nzo sou boa_aluna a Matemdltica,

bom aproveitamenio
Nao me sinto muitp

entusiagmada porque acho que

nfo vou gostas muito

Pode piio ter boa saida no

mercado de trabalho

Nilo ter bom aproveitamento ds
disciplinas de geologiae
biclogia, fisica-quimica ¢

Matematica

NiZo permite acesso a0s cursos da

firea da safids

Ponca oferta de trabalbo
Falta de emprego nesta 4rea

Unidade de registo
...falta de emprego...

Passar pouco tempo com o8 pais €

amigos

Nio sou boa aluna a Matemdtica,
fisica, quimica, elc e ndo ter um
bom aproveitamento

Nzo me sinto muito entusiasmada
porque acho que nflo vou gostas
mnito

... nfo ter boa saida no mercado de
trabalho

Niio ter bom aproveitamento s
disciplinas de geologia ¢ biologia,
fisica-quimica ¢ Matemética

Nio permite acesso aos cursos da

frea da saids
Pauca oferta de trabalho

Falta de cmprego nesta srea
Carga horéria mais pesada

Categorizagiio ¢
codificaciio

V-8
m-L

[-A
o-¢

IV-R
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Quadro A29. Categorizacio das consequéncias negativas da opciio2 (N=10)

e —————
Participantes  Codificacio

Categoria
I - Disciplinas

1I — Notas

I Tempo

IV — Estudar

V — Mercado de
trabalho

V1 — Niio existern
aspectos negativas

Sub-categoria
A) Dificuldades / n3o gostar de algumas disciplinas
B) Disciplinas muito exigentes
C) Pouco tempo de uma disciplina
D) Exames

E) Média alta na cntrada na universidade
F) Esforgar nas notas
G) Nio ter bom aproveitamento

H) Abdicar de outras coisas

I) Carga horériz (aulas) grande

Ty Menos tempo livie

L) Pouco tempo para as pais ¢ familia

M) Estudo/ Muito estudo

N) Preparagio para a wniversidade nfio ser muito
pratica

0) Esforgo/ esforgo para ultrapassar barreiras

P) Menos possibilidades de cntrar nas universidade que
quero

Q) Stress na rotina

R) Ndio vai gostar muito do curso

S) Nfio ter muita saida

T) 86 puder aceder 4 carrcira mais tarde

A5
B)
Q)
D}

G) 15,34

D54

Ls

ZE

P) 40

R) 16

$) 5, 24, 4, 46,
T

I=1Q1K)
A=1(1F)

G=2(2
oI = 2 (1F
M)

H=0
[=1(1F
I=0

Legenda: F — Raparigas; M - Rapazes



Quadro A30. Anilise de contefido das consequéncias negativas da opgiio3 (N=23)

ﬁ

Categorizagio e
Participantes Unidade de comtexto Unidade de registo codificacio
S Nio hi nwita saida a nivel Nao 4 muita safda a nivel deste Vs
deste cursg curso
&4 Pouca oferta de trabalko Pouca aferta de trabalho V-8
46 Falia de emiwego na drea apgs  Falta de emprego na drea apés o v_§

o curso de eovino superiar curso de ensino superiar

Quadre A31. Categorizagio das consequéncias negativas da op¢dod (N=3)

Categoria Sub-categoria Participantes Codificacio

V¥V —~ Mercado de S)Nioter muita saida S) 5,44, 46 v=3(@3F)

irabalho T) S6 poder aceder 3 T)O S=3(3F)
carreira mais tarde T=0

Legenda: F — Raparigas; M - Rapazes



Quadro A32 Consequéncias negativas

C Total
|Sv[Re] % [Rz]| % [Te| % |
I 4 889 8 2581 12 187
A 2 444 5 1613 T 921
B) 2 444 1 323 3 395
) 0 0 1 323 1 132
py o 0 1 323 1 132
m s 17806 0 8§ 105
Ey 5 111 0 0 5 658
B 1 22 0 0 11,32
G 2 444 0 0 2 263
O 6 1333 6 1935 12 157
H) I 222 0 0 1 132
) 2 444 3 968 5 658
D 2 444 1 323 3 395
L) 1 222 2 645 3 395
IV 19 4222 13 419 32 4,1
M) 13 2889 10 3226 23 3026
Ny 1 22 0 0 1132
0) 3 667 1 323 4 526
P 1 222 0 o0 1 132
Q 0 0 2 645 2 263
R 1 o 0 1 132
V 7 155 4 1290 11 1447
S) 7 155 3 968 10 13.16
™ 0 0 1 323 1 132
Vi1 222 ¢ o 1 132
T¢ 45 100 31 100 76 100

Legenda: Rg — Rapariges; Rz — Rapazes; Tt - Total

C - categoriz, Sb— Sub-categoria

Categoria I: Disciplinas, Sub-categoria: A) Dificuldades/ niio gostar de algumas disciplinas; B) Disciplinas
muilo exigentes; C) Pouco tempo de uma disciplina; D) Exames

Categoriz IT: Notes; Sub-categoria: E) Média alta na entrada na Universidade; F) Esforgar mas notas; G)
Nio ter bom aproveitamento

Categoria HI: Tempo; Sub-categoria: H) Abdicar de outras coisas; [) Carga horéria (aulas) grande; J) Menos
tempo livre; L) Pouco tempo para os pais ¢ familia

Categoria IV: Estudar, Sub-categoria: M) Estudo/ Muito estudo; N) Preparagéo para a Universidade ndio ser
muito préatica; O) Esforgo para ulirapassar dificuldades; P) Menos possibilidades de entrar ms Universidades que
quero; Q) Stress na rotina; R) Néo gostar muito do curso

Categoria V: Mercado de Trabalho; Sub-categoria: $) Nio ter muita saida; T) S6 poder aceder & carreira
mais tarde

Categoria VI: Sem consequéncias



Quadro A33. Anilise de conteizdo da expectativa dos familiares vistas pelo participante

f‘

Participantes
1

8

9

10

1

12, 18, 42, 43
13, 50

14

15

16
17

27

. >

32
33
34

35
36

37
38

(N=56)
Unidade de contexto Unidade de registo

Independertements da minka escolha,  ...realizada e foliz.
fosse uma mulher realizada e feliz. Bem sucedida
Bem sucedida
Tira-se nm curso superior ... CUfsp guperior
Nzio_opiram no que gostariam qus ¢t~ N3o opinam ...
fosse
Realizar os meus sonhos, ou seja, Realizar os meus sonhos, ou sgja,
seguir o3 meus objectivos seguir oy mous objectivas
'osse ica Fosse médica
Coutinnar 2 i Contimaar 2 estud
Seguisse wm comse que co goste, ¢ per  Seguisse nm curso que ea gosts, ..
acaso até fug apoiam no cutso qUEcu  mE apoiam 1o curso que &u estou a
estoy a pensat pensar

Tirasse um curso que me desse alguma

sstabilidade

Maédico/ Engenheiro

A escolha & minha
Concretizar os meus gonhos
Tirasse um cursa superios
Tirar um cuwiso

0 que ¢u gostaria para mim

Fosso enfermeira! Mas t‘t@iam-me 3

sscolher outra profissio!
Fosse eatilista

Desgjam que ou exerga a profissio
com nie torme mais
realizada

Fizesse e gue seguisse ¢ Clrso gue
deseio

Professor/ Engenbeiro

Fosse i ma

O gus en gogtanse, pas & ohvio gue

gostariam que fosse algo com falar
Fosse aguilo que en quero ser

Que gntrasse no curso de medicing
(médico)

Medico

Seguisse algo gue tenha a ver coma
sande

Sex responséve)/ estudioso, tirasse
s nofas

Médico
Congeguisse aqnila que eu quera
Arquitechura ou ia Civil
Pilato de avifies

Fosse Engenharia Agrénoma

Os mens familiares queriam apenas
que ¢u fizesse o que gosiasse
Fosse a profissio que quisesse pex

Orgunizada e responsdvel

Entrasse num curso profissionalizante

Segnir o qug cu quiser
Fosse responsivel, mais estiudiosa €
que lesse mais livros

iz ¢ me sinta

Tirasss tm ¢urso ...desse slguma
estabilidade

Meédico/ Engenhisiro

A escolhs & minha
Concretizar os meus sonhas
Tirasse um curso superior
Tirar um curso

O que ¢u gostaria para mim

Fosse enfermeiral ... apoiam-me se
escolher outra profissfio!
Fosse estilista

... profisslio ...que me tome mais
feliz e mww sinta realizada

... seguisse o curso qus desejo
Professor/ Engenheiro

Fosse engenheira agronoma

O que eu gostasse, mas € obvio que
gostariam que fosso algo com falar
... aquilo que ev quero ser

... enfrasse no curso de medicina. ..
Meédico

... algo que tenba 2 ver com a saide
Ser responsével/ estudioso, tirasse
boas notas

Médico

Conseguisse aquilo que en quero
Arynitectura on Engenharia Civil
Piloto de avibes

Fosse Engenharia Agromoma

... en fizeuse 0 que gostasse
-..profissfio que quiscuse ser
Organizada o responsivel

Categorizagiio ¢
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#

Participantes
{Cont.)

41

45.47

49

51

52
53
54

35

56
57

Unidade de contexto

Tirasse um cuigo relacionado com
medicina

NR

Gostavam que eu fizesse o que
gostasse ¢ apoiameme nas minhas
escolhas

O que eu quisesse

Piloto aviador/ Farmacéutico

Escolher um curso que me realize ¢
que me aplicasse para atingir os meus
objectivas

Quer escolher um curso gus eu
gostasse

O que en quiser

Escolter puna profissio que me realizg
Continuasse a cstudar e que tirasss um

curso de informética

Seguisse os meus gonhog mas lemem
que faca eycolhas que me venha a
amepender

Padre

Semuir medicina

Unidade de registo

... um curso relacionado com
medicina
NR

... que ¢u fizesse o que gostasse ...
apolan-me nas minhas escolhas

0 gue en quisesse

Piloto aviador/ Fermacéutico
aplicassc para atingir o3 meus
objectivos

... UM CUIso que ou gostasse

Q que eu quissr

... uma profissfo que me realize
... timsse um curso de informética

Seguisse 08 meus sonhos ... temem
que faga escolhas que me venha a
arrepender

Padre

Seguir medicina

Categorizacio e
codificagdo
I-B-g=1
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Quadro A34. Categorizagiio da expectativa dos familiares vistas pelo participante (N= 56)

Categoria
I—Futuro

I — Caracteristicas do
Self

Sub-categoria

A) Continuar a estudar

B) Profissiio

) Apoio/reserva

D) Responsavel

E) Organizado

F) Esiudicso

G) Boas notas

H) RealizagZo

I) Estabilidade

I} Ser feliz

L) Bem sucedido

M) Seguir os meus sonhos/
objectives

a) Continuar a
cstudar

b) Curso

¢) Curso que goste
d) Curso
profissionalizante
¢) Curso superior

f) NomseagZo de
uma profissdo

g) NomeagZio dc
oma profissic na
drea da saide

h) Nomeagdo de
uma profissdo de
formagio superior
i) Nomeagio de
duas profissdes de
formagio soperior

D A escolha &
minha/ o que eu
quiser/ nZo opinam
1) Apoiam a minha
escolha

m) Temem qus
faga escolhas que
m¢ venha a
arrepender

Participantes
2)6
b)8, 13, 49, 50
¢)51, 55
437
€)2, 12, 18,30,42, 43

16,22

g5, 15, 24, 25, 26, 28,
40, 46, 57

1) 21, 32,33, 54, 56
i)9,20,31, 48

13, 7, 10, 14, 19, 23,
29, 34, 35, 38,44, 52
D7, 15,22 44, 45, 47
m)55

)27, 36,39
E)36

F)27,39

G)27

D1, 17, 49, 53
D8

DL 17

L

M) 4, 11, 49, 55

Codificaciio
I =53 (29F; 24M)
A=14 (8F, 6M)
a=1(1F)
b =4 (1F; 3M)
c=2{2M)
d=1(M)
e=6(5F; IM)

B=20 (7TF; 13M)
£=2(2F)

& =9 GF;. 6M)
h=5 (2F; 3M)
i=4 (4M)

C=19 (14F; 5M)
j=12 (9F; 3M)
1=6 (4F; 2M)
m=1 (1F)

O = 19 (14F; 5M)
D=3 (2F; 1M)
E=1(1F)

F=2 (1F; 1M}
G=1(IM)

H=4 (3F; IM)
I=1 (M)
1=2(2F)
L=1(1F)
M=4(4F)

Legenda: F — Raparigas; M - Rapazes
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Quadro A35. Andlise de conteido das aspiragdes do participante (N= 56)

—

Participantes Unidade de contexto Unidade de registo codificagio
1 QObatetra i Qbstetra (Pediatra) I-B-e
2 Sande Satide 1-B-¢
3 Pediatra, Farmacgutica, Nutricionista Pediatra, Farmacéutica, Nutricionista 1I-B-¢
4 Goastaria de firar o mea curso ¢ realizar- ...tirar ¢ men curso ... realizar-me I-A-a
me profissionalmente, ser professora profissionalmente, 1-B-d
Ser professara II-F=
5 Meédica’ Veteriniria/ Professora de Médica/ Veterinirin/ Professora de 1-B-f=
i Danga/ Epigtéloga
6 Tirar um curso superior; Ser ...curso superior; Ser fisioterapeuta ou I-A-c
fisioterapenta ou veterinfrio veterinario I-B~-f=1
7 Ser médica Pediatra, de Clinica Geralon ~ Ser médics Pediatra, de Clinica Geralon I-B-#
Farmaciutica Farmactutica
8 Ter uma profissito estivel no mondo do Ter uma profissdio estdvel ... operador n-Gg=1
turismo. Por esse motivo gostava de ser turistica I-B-g=
operador toristico
9 Medico/ ito/ Jo de Futebol  Médico/ Engenheiro/ Jogador de Fuiebol I-B-g=1
10 Cantora Cantora I-B~
11 Técnica de Informidtica Téenica de Informatica I-B-
12 Tirar um curso superior; tomar-me juaiza;  Tirar um curso superior; tomur-me juizs; I[-A-—
coneretizar o3 meus objectivos concretizar os mens objectivas 1-B
o-M
13 Ser marinheiro/ Engenheiro mecinico/ Ser marinheire/ Engenheiro mecinico/ I-B
Fuzileiro Fuzileiro
14 Farmacéutica’ Veteriniria Farmacéntica/ Veterinria I-B-e=
15 Professor/ Veteringriof Psicdloga/ Professor/ Veterindrio/ Psicdlogo/ [-B-f=
Educador de Infincia Bducador de Infincia
16 Ser professor de danga ¢ constitnic .. professor de danga e constituir familia I1-B-d=
familia [-C-h=
17 Seguir wm curso supetiar, tormar-me .. CUrso superior, ...cxercer a minha I-A-¢=
licenciada, gxercer a minha profissio e profissio e ser foliz I-C~i=
ser feliz [-C-n=
18 Tirar um cumo SUPETIOT COM SUCEYSO ...CUTSO supericr... I[-A-¢=
19 Tirar um curso de ensi ior € ser ... curso de ensino superior... psicdloga [-A-c=
psicologa [-B-d=
20 Engenheiro Electrénico Engenheiro Elecironico I-B-d=
21 Veterindria Veterindria I-B-d=
2 Dentista ou Farmacgutico Dentista ou Farmacgutico I[~B-e=1
23 Tirar vm curso do cnsine superior ...curso do ensino superior (medicina) ... [-A
{medicina)} ser cirurgid I-B
24 Médica Médica I-B
23 Médico, faomacfutico, téenico de Médico, farmacitico, téonico de I-B
informédtica informética
26 Trabathar com pessoas {criangas, idosos)  Trabalhar com pessoas I-C
27 Jogador de futebol, informética Jogador da fatebol, informética I-B
28 Meédico Medico I-B
29 Farmicia/ Medicina Farmdcia/ Medicina I-B
30 Veterindrio/ igta/ Bidl Veterindrio/ Dentista/ Bi6logo I-B
31 Arquitecto ou iro Civil Arquitecto ou Engenheiro Civil I-B
32 PBitate de avides/ Jogador de futeho] Pilato de avides/ Jogador de futebol I-B
33 Ter o meu emprego ¢ umm vida estivel Ter 0 meu emprego & uma vida estivel I-B
n-G
34 Jomalista/ Professor! Advogada/ Jornalista/ Professor/ Advogada/ I-B
Psicologa Psicéloga
35 Engenheiro mecinico Engenheiro mecdnico I-B
36 Ter uma carreira, uma casa, familiagum  Ter uma carreirs, uma casa, familiagum I-C
carro carro I-C
I-C

[,
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#

Categorizaciio ¢
Participantes Unidade de contexto Unidade de registo codificaciio
37 Trabalhar em algo gue gosto/ c aomesmo  Trabalhar em algo que goster ... ter 1-C-1=1
tempo ter beneficios pelo trabalho bensficios pelo trabalio I-C~-m~=1
38 Ter sucesso Ter sucesso 1-C-1=1
39 Ser professor de BducagEo Fisica, teruma ... professor de Educaglio Fisica, teruma  1-B-d=1
casa, essencialmente ger alguémna vida  casa, ...ser alguém na vida 1-C-j=1
I-Cc-1=1
40 Medicina ¢ gestio Medicina ¢ gestlo 1-B-f=1
41 Ser enfermeira Ser enfermeina I-B-e=1
42 Bisloga/ veterindria Biéloga/ veterindria I-B-f=1
43 Atleta de equitagio Afleta de equitagZo I-B-g=1
44 Bailarina/ cabeleireita Bailaring/ cabeleireiva [-B-g~=1
45 Dagngarina Dangarina I-B-g=1
46 Ser hospedeira/ towreira/ ser feliz / entrar ... hospedeira/ toureira/ ser feliz/ entrar I-B-g-1
pum videoclip de Hip-Hop num videoclip de Hip-Hop nI-H=1
I-C-1=1
47 Ser veterindria Ser veterindria I-B-d=1
48 Tratador de clies/ socorrer oulras pessoas/  Tratador de cZes/ socomer outras pessoas’ [-B-g=1
iloto de avides pilato de avides
49 Gostaria de atingit o3 meus objectivos Gostaria de atingir os meus objectives... O-M=1
para me sentir realizada pessoalmente sentir realizada pessoalmente N-F=1
30 Tornar-me num Fisico eu Quimico .. Fisico ou Quimico [-B-f=1
51 Ser um engenheiro Electrénico Ser um engenheiro Electrénico [-B-d=1
52 Veterinfrio/ Engenbeiro Agrénomo Veterinirio/ Engenheiro Agrénomo I-B-f=1
53 Economista / Analista Economista / Amalista [-B-f=1
54 Fazer um curso superior ...CUrso supetior [-A-c=1
55 Veteringria/ Bitloga Marinha/ Artista Veteringria/ Bisloga Marinha/ Artista I-B-f=1
56 Velerinirio Veterindrio I-B-d=1
57 Ser médico ...médica [-B-s=1
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Quadro A36. Categoriza¢io das aspiraces dos participantes (N= 56)

- e

Categoria Sub-categoria Participantes Codificaciio
I—Futuro A) Continuar a estudar a) Curso aM 1 =71 (42F; 29M)
b) Curso b) A=8 (7TF; 1M)
profissionalizante c)6, 12,17, 18, 19,23, a=1(1F)
¢) Cusso superior 54 b=0
¢ =7 (6F; 1M)
B) Profiss3o
d) Nomeagdo de d)M,12,16,19,20, 22, B =48 (26F; 22M)
umz profissio de 35,39, 47,51, 56 d =11(6F; 5M)
formago superior @)1, 2,3,7, 14, 22, 23, =12 (§F; 4M)
e} Naomeagldo de 24,28,29 41,57 f=14 (6F; 8M)

uma ou mmis )5, 6, 15, 25, 30, 31, g=11(6F,; 5M)
profissics de 32, 34, 40, 41, 50, 52,

formagio superior 53, 55

na drea da saide 28, 9, 10, 11, 13, 27,

f) Nomeagio de 43, 44, 45, 46, 48,

doas  ou s

profissdes de

formagZo superior

8) Nomeagio de

uma ou mais

profissies sem

formag3o superior

C) Projectos
h) Familia h)16, 36(2x) C =15 (9F; 6M)
1) Ser feliz in7 =3 (2F; 1M)
j) Ter casa/ carro 3)36,39 i=1(1F)
1) Fazer algo que 1)37, 38,39, 46 =2 (2F)
goste/ ter sucessos/ m)37 1=4 (1F; 3M)
ser alguém na vida  n)17, 33, 36 m=1 (1IM)
m) Ter beneficios 0)26 n=3 (2F; 1M)
pela trabalho o=1 (1F)

n) Ter uma
carreira/ Exercer a
minha  profissio/
emprego

o) Trabalhar com
Pess0as (sem
referir menhuma
profissio)
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#
e —

Categoria Sub-categoria Participantes Cadificaciio
{Cont.)
II — Caracteristicas do D) Responsével 13)] =7 (5F; 2M)
Self E) Estudioso E) D=0
F) Realizagio Fi4, 49 E=0
G) Estabilidade G)8, 33 F=2(2F)
H) Ser feliz H) 46 G=2 (2M)
1) Estabilidade 1)) H=1 (1F)
1) Ser feliz n =0
L) Bem sucedido L) =0
M) Seguir 03 meus sonhos/ M2, 49 L=0
objectives M=2(2F)

Legenda: F — Raparigas; M - Rapazes
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