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Mais um trimestre, mais um numero da Diversidades, desta vez dedicada a
Educacao de Jovens e Adultos, tematica extremamente pertinente na conjuntura
atual, caraterizada por inumeras mudangas, homeadamente econémicas, em
paises centrais do sistema mundial e cujas consequéncias sdo notaveis nas
politicas publicas, e na educagao em particular, pelo que se torna importante
ler os sinais deste tempo, que tem nos fendmenos da globalizagdo, da agao
transnacional e da governacdo pluriescalar nos mais diversos niveis de
intervencdo, de regulacdo ou desregulagdo, motivos bastantes para que se
discuta de forma plural e inconformada, esta nova ordem educacional.

A educacado pode nao fazer tudo, alias, pensar o contrario seria crer no
pedagogismo, isto é, seria pensar que através da educacdo seria possivel
operar todas as mudangas econdmicas e sociais. Paulo Freire (1996) chega
mesmo a dizer que “se a educacdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a
educacgdo pode. Se a educagdo nao ¢é a chave das transformacées sociais, ndo
é também simplesmente reprodutora da ideologia” (p. 70).

Ha quanto tempo deixamos de ouvir falar em educacdo de adultos, em educacdo comunitaria e para o
desenvolvimento local? Havera, hoje, porventura, uma nova semantica para 0 mesmo conceito, ou novos
conceitos de educag¢ao de adultos? Educacao de adultos, educacdo e formacdo de adultos, educacao
permanente, educacao popular, aprendizagem ao longo da vida... Lima, recorrendo a metafora que designou
como A Educagédo Segundo Fragonard, fala de confuséo terminolégica e de sincretismo concetual.

Zygmunt Bauman (2005) fala-nos do “refugo humano da modernizagao” ou dos “dispensaveis”...

O que tem sido, afinal, a educagao de adultos em Portugal? Pires (1988), diz-nos que a educacéao de adultos
em Portugal sempre foi um setor diminuido. Equidistante da sua raiz humanista e critica, subsumida a mera
formacgéao e aprendizagem, saldada aos imperativos da economia, definitivamente afastada da educacao, mais
rendida ao puro adestramento ou treinamento como lhe queiram chamar... ainda me recordo de tempos, néo
muito longinquos, em que a educagao ndo servia para nada, sendo para contaminar o povo - o elogio do ndo
saber, da ndo escola, do analfabetismo.

Boshier (1998, p. 5) chega mesmo a afirmar que “Se a educacao ao longo da vida era um instrumento para a
democracia, a aprendizagem ao longo da vida esta quase inteiramente preocupada com a caixa registadora”.

Hoje vende-se a aprendizagem ao longo da vida como preparagao para o trabalho, um trabalho que, afinal,
nao existe, ndo obstante a retdrica em sentido contrario.

Termino, convidando(a)s a leitura de um livro belissimo, dado a estampa pela Cortez Editora em 2007 e da
autoria de Licinio Lima - Educacéo ao Longo da Vida: Entre a méo direita e a mao esquerda de Miro.
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Tendéncia da educacao de

Durante 48 anos, em Portugal, permaneceu o
regime autoritario que nao permitiu a implementagao
de um sistema de educagao de adultos (EA) capaz de
proporcionar a participagéo de todos em iniciativas de
educagao e formagao ao longo da vida.

A abundante legislacdo e ao forte movimento
popular a que se assistiu no periodo da Primeira
Republica (1910-1926) seguiram-se as medidas
restritivas sobre as iniciativas associativas e de
educacao popular do Estado Novo (1926-1974).

Apods o 25 de abril de 1974, com o processo de
democratizacdo do pais, reforgcou-se a atencdo do
poder politico sobre esta problematica. Mas mais
do que isso, foram as iniciativas da sociedade civil
que desenvolveram este campo. Uma iniciativa mais
efémera e visivel de carater pontual, que apostava
numa agao militante, uma outra associada ao modelo
de educacgido popular, “o mergulho vertiginoso nas
actividades de educagédo popular’ (Santos Silva,
1990).

Em 1979 é publicado o Relatério Sintese do Plano
Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Base de
Adultos (PNAEBA) - Ministério da Educagéo - que
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adultos em Portugal

Cidalia Rebelo' - Universidade do Minho

refere que “a alfabetizacdo e a educacgao de adultos
devem ser entendidas na dupla perspectiva de
valorizagao pessoal dos adultos e da sua progressiva
participacao na vida cultural, social e politica, tendo
tudo isto em vista a constituicdo de uma sociedade
democratica e independente”.

O PNAEBA assinala os principios operacionais da
acao a seguir, que culminam na proposta da criagéo
de um Instituto Nacional de Educagéao de Adultos que,
usufruindo de autonomia financeira e administrativa,
possuiria estruturas flexiveis e descentralizadas para
melhor assegurar a intervengdo do Estado face as
exigéncias dos adultos.

O PNAEBA afirmou-se como uma proposta de
consolidagado do subsistema de educacgéo de adultos
em Portugal, delineado para um horizonte temporal
de 10 anos, dividido em duas fases (5 anos cada). No
entanto, foi abandonado no final da primeira fase.

Em 1986 ¢é aprovada a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), na qual se estabelece o quadro
legal onde se ira desenvolver o sistema educativo
portugués, mas a Lei de Bases n&o prevé a criagao
de um subsistema de educacdo de adultos com
carateristicas préprias. O tratamento dado a este setor
¢é disperso e perspetivado por referéncia a educacao
escolar. A educacido de adultos é enquadrada em
torno de trés valéncias: a formacao profissional, o
ensino recorrente de adultos (que se encaram como
modalidades especiais de educagido escolar) e a
educacao extraescolar.

Em meados da década de 80 e no ambito da
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo é
elaborado um estudo: Documentos Preparatérios
Ill - Reorganizagdo do Subsistema de Educagdo de
Adultos. E apresentado neste documento um quadro
concetual e uma estratégia para o desenvolvimento
da educacdo de adultos em Portugal, sendo de



novo proposta a criacdo de uma instituicdo propria
capaz de satisfazer as necessidades claramente
diagnosticadas neste subsistema. A decisdo tomada
foi inversa ao que havia sido recomendado, tendo a
opgao passado pela escolarizagao e valorizagao dos
processos formais.

Uma politica publica de educacdo de adultos
continuou a ser inexistente. As propostas para além
de insuficientes revelaram-se desadequadas. Os
curriculos afastados dos problemas e necessidades
reais dos adultos, o predominio de técnicas e métodos
de ensino pouco ativos e a sua colagem ao modelo
de ensino regular, ndo motivaram a participagdo dos
adultos.

Entre 1995 e 2002, o Xlll Governo Constitucional
avancou com propostas de “relancamento” da
educacdo de adultos. No programa eleitoral para
as eleigdes legislativas de 1995, o XllI Governo
Constitucional dava conta da “auséncia de um sistema
de educacao de adultos que através de accbes de
ensino recorrente e de educagao extra-escolar,
responda aos baixos niveis de instrugao da populagao
e as necessidades sociais acrescidas em educagao
e formacado, decorrentes das novas exigéncias das
sociedades modernas”.

Com a divulgagao do estudo nacional de literacia,
que avaliou as competéncias de leitura, de escrita e
de calculo dos adultos com idades compreendidas
entre os 15 e os 64 anos, a questdo educativa da
populagdo adulta portuguesa passa a merecer
especial atencéo.

Apos as eleigdes, o Xlll Governo Constitucional
apresentaria e negociaria um Pacto Educativo para

o Futuro, sendo um dos principios gerais do pacto: “A
educacao e a formagao global dos cidadaos ao longo
de toda a vida constituem uma condi¢do necessaria
para o desenvolvimento econdémico e social, o que
implica, nomeadamente, uma particular atencdo a
educacao permanente e de adultos”.

Daqui em diante, as apostas na EA, serdo sempre
justificadas com as necessidades de crescimento
econdémico e de qualificacdo da mao de obra.

Em outubro de 1997, um Despacho da Secretaria
de Estado da Educacgéao e Inovagao, Ana Benavente,
constitui um grupo de trabalho para o desenvolvimento
da educacao de adultos, integrado por especialistas
independentes, a quem caberia a apresentacao de
um documento de estratégia para o desenvolvimento
da educacao de adultos.

E proposto que o Estado assuma novas
responsabilidades, definindo politicas, criando um
sistema nacional de educacao de adultos financiado,
desenvolvendo parcerias e combinando uma légica
de programa, tendo em conta quatro dimensdes
principais da EA:

- a formacao de base;

- 0 ensino recorrente;

- a educacao e formacao ao longo de toda a vida;

- e a educacgao para a cidadania.

O Grupo de Missao para Desenvolvimento da
Educacdo e Formagao de Adultos, constituido no
ambito dos Ministérios da Educacéo e do Trabalho e
da Solidariedade, solicitou a Unidade de Educacéao de
Adultos da Universidade do Minho a construgao de
um modelo institucional para a Agéncia Nacional de
Educacao e Formacao de Adultos (ANEFA).

Em 1999 é criadaaANEFAparafuncionaremregime
de instalagdo por um periodo de 2 anos. Tratava-se
de um instituto publico sujeito a superintendéncia e
tutela dos Ministros da Educacédo e do Trabalho e
Solidariedade.

Apesar de aparentemente semelhantes na
formulacdo e na linguagem utilizada, as atribuicoes
contempladas na ANEFA diferem substancialmente
daquelas que haviam sido prefiguradas pelo
documento de estratégia e pelo estudo realizado na
Universidade do Minho.

Assim, a ANEFA assumia mais o perfil de uma
“estrutura de competéncia” ao nivel metodolégico, da
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promocao e de apoio a programas de EFAe ainiciativas
da sociedade civil, do que o de uma estrutura politico-
-administrativa com responsabilidades de concecéo e
de desenvolvimento de uma politica publica, nacional,
global e integrada, de educacao e formacao de adultos,
capaz de englobar outras vertentes ndo consideradas
no Decreto-Lei n.° 387/99, de 28 de setembro.

A adesao do Secretario de Estado do Trabalho e
da Formacéao ao processo desencadeado colocou um
novo enfoque entre educacao e formacao.

No que diz respeito a certificacdo escolar, a ANEFA
fica associada a duas iniciativas:

- Sistema de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias e conhecimentos
adquiridos pelos adultos maiores de 18 anos, que se
realiza com base no Referencial de Competéncias-
-Chave desenvolvido em Centros de Reconhecimento,
Validacao e Certificagdo de Competéncias (mais tarde
designados de Centros Novas Oportunidades);

- Cursos de Educagdao e Formacao de Adultos
(cursos EFA), com dupla certificacdo escolar e
profissional € com uma estrutura curricular inovadora,
nomeadamente: o Referencial de Competéncias-
-Chave para a Educacdao e Formacado de Adultos;
o processo de Reconhecimento e Validagdo de
Competéncias adquiridas em situagdes nio formais
e informais de aprendizagem e os percursos de
formagdo personalizados, modulares, flexiveis e
integrados.

Em 2006, os cursos EFAsofrem algumas alteragdes
na sua estrutura.

A ANEFA promove e faz o acompanhamento dos
cursos, mas estes sdo realizados por entidades
parceiras publicas ou privadas, que podem contar
com o financiamento de fundos comunitarios, como
por exemplo: associagdes de desenvolvimento local,
empresas de formacado profissional, instituicdoes
militares, escolas, entre outros.

Para além disso a ANEFA desenvolve: “A¢des
S@ber+”, acdes de formagdo de curta duragio
dirigidas a todos os adultos independentemente
das suas habilitacdes escolares e profissionais e
propbs ainda, mas nao efetivou, a criacdo de uma
rede de “Clubes S@ber+” espagos de acolhimento,
informacdo, orientagdo e convivio de adultos em
busca de novas oportunidades educativas.
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Em 2002 devido a viragem governamental, o
governo de coligacdo de centro-direita declarou a
extingdo da ANEFA e a sua integracdo na Direcéo-
-Geral de Formagéao Vocacional (DGFV) que assumiu
as atribuicbes da anterior estrutura, tendo Portugal
estado sujeito a uma nova diluigdo da EA.

Em 2005 é eleito o XVII Governo Constitucional,
apresentando um documento orientador estratégico
paracumpriraté 2010 - Iniciativa Novas Oportunidades,
que assenta em dois pilares: “... fazer do ensino
profissionalizante de nivel secundario uma verdadeira
e real opc¢ao, dando oportunidades novas aos nossos
jovens (...) € a melhor resposta para os inaceitaveis
niveis de insucesso e abandono escolar’ “Elevar a
formacéao de base dos ativos (...) Dar a todos aqueles
que entraram na vida ativa com baixos niveis de
escolaridade, uma nova oportunidade para poderem
recuperar, completar e progredir nos seus estudos

”

E apresentada a iniciativa Novas Oportunidades e
0s seus objetivos:

-Fazerdo12.°ano o referencial minimo de formacgéao
para todos o jovens;

- Colocar metade dos jovens do ensino secundario
em cursos tecnolégicos e profissionais;

- Qualificar um milh&o de ativos até 2010.

Porqué esta iniciativa? (Programa do XVIl Governo
Constitucional 2005-2009.)

1. Porque a qualificagcdo é a chave para mais
crescimento econémico, mais emprego e mais coeséao
social.



Mais um ano de escolaridade contribui para
aumentar a taxa de crescimento anual do Produto
Interno Bruto entre 0,3 e 0,5 pontos percentuais
(Organizagao para a Cooperacgao e Desenvolvimento
Econdémico - OCDE).

2. Porque a qualificacdo é a chave para mais
crescimento econémico, mais emprego e mais coesao
social.

Melhores salarios...

Segundoa OCDE, Portugal € um dos paises em que
ter educagao € mais compensador - um trabalhador
sem o ensino secundario ganha, em média, menos
40% do que um trabalhador que tenha obtido essa
escolaridade.

Mais emprego...

Mais um ano de escolaridade esta associado a um
aumento entre 1,1 e 1,7 pontos percentuais nas taxas
de atividade e emprego (OCDE).

3. Porque a qualificacdo é chave para mais
crescimento economico, mais emprego e mais coeséo
social.

Menos desemprego...

Mais escolaridade estd associada a uma menor
taxa de desemprego e a menor duragéo e desemprego
- 78% dos desempregados inscritos em 2005 no
Instituto do Emprego e Formacao Profissional tém
apenas o ensino basico ou inferior.

Mais cidadania...

A educacdo assegura maior participagao social e
promove a igualdade de oportunidades.

4. Porque temos que recuperar, com rapidez, um
pesado atraso...

Temos hoje a trabalhar cerca de meio milhdo de
jovens entre os 18 e os 24 anos (45%) sem o ensino
secundario completo.

As taxas de retencdo e de desisténcia no ensino
basico e secundario sdo ainda de 13% e 33,7%,
respetivamente.

O numero médio de anos de escolarizagdo da
populagdo adulta em Portugal é de 8,2, enquanto
a média dos paises da OCDE se situa nos 12 anos
(OCDE).

Apenas cerca de 20% da populagdo adulta
completou o ensino secundario (OCDE).

2.500.000 ativos n&o completaram a atual

escolaridade obrigatoria
Estatistica).

Em 2007 a DGFV ¢ extinta dando lugar a Agéncia
Nacional para a Qualificacdo I.P. (ANQ, I.P.) que
assume o compromisso de dar continuidade a
propositos e compromissos assumidos pela anterior
entidade.

Em 2009 toma posse o XIX Governo Constitucional,
com uma coligacdo de centro-direita e novamente a
EA fica sujeita a mais uma dilui¢ao.

Em 2012, a ANQ, I.P. da lugar a Agéncia Nacional
para a Qualificagdo e o Ensino Profissional, I.P.
(ANQERP, I.P.) sob a tutela dos Ministérios da Economia
e do Emprego e da Educacao e Ciéncia, emarticulacao
com o Ministério da Solidariedade Social, com
autonomia administrativa, financeira e pedagdgica
no prosseguimento das suas atribuigdes. A missao
da ANQEP define-se por coordenar a execucéo das
politicas de educacdo e formacdo profissional de
jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento e a
gestao do sistema de reconhecimento, validagao e
certificacdo de competéncias.

Desde o inicio de 2012 que temos vindo a assistir
a extingdo dos Centros Novas Oportunidades (CNO),
nao existindo nenhum em funcionamento neste
momento, em Portugal Continental.

Na Regido Auténoma da Madeira existem CNO’s
em funcionamento, estando a sua abertura autorizada
até 31 de dezembro de 2013.

(Instituto  Nacional de

Cidalia Rebelo_

p h
rJ +

Relativamente as candidaturas para cursos EFA,
estas encontram-se “congeladas”.
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Em finais de margo de 2013, através da portaria
n.° 135-A/2013, de 28 de margo, o XIX Governo
Constitucional deu a conhecer a intencao da criagcao
dos Centros para a Qualificacdo e o Ensino Profissional
(CQEP), com a finalidade de substituir os Centros
Novas Oportunidades.

No presente, a educacédo de adultos em Portugal
vive dias de grande incerteza, encontrando-se uma
vez mais a deriva e desintegrada.

Conclusao

Tal como a histéria o tem demonstrado, a educagao
de adultos em Portugal corre sérios riscos, tais
como: a excessiva colagem da oferta de educagéao
de adultos as questdes do emprego, nao existindo
provas de que mais educagao significa efetivamente
mais emprego e sobretudo melhor emprego; nao
existe aposta na educacao para a cidadania, nao se
aposta no ser pessoa € no ser grupo, esquece-se
a solidariedade e a participagdo, comprometendo-
-se a democraticidade da educacdo de adultos;
responsabiliza-se em exclusivo o individuo pelos
Seus sucessos, mas sobretudo insucessos, em saber
escolher aquelas que sao as iniciativas/ofertas que
dao melhor resposta. Se nao tem emprego, é porque
nao soube escolher o curso certo, € porque nao fez
formacao, ou porque nao soube atualizar-se, etc...,
nao sendo assim consideradas toda uma série de
outras condicionantes necessarias.

Portugal continua a confrontar-se com problemas
socioeducativos generalizados a maioria da populagao
adulta.

8 Diversidades

Continua a nao existir uma politica especifica para
o setor da educacido de adultos no nosso pais, dai
que continuemos a assistir a oferta de respostas
subordinadas unicamente as légicas de programa,
nao permitindo que as respostas disponiveis sejam
coerentes, integradas e que perdurem no tempo.

Assim, é urgente que, em Portugal, futuros
governos sejam capazes de romper com “politicas de
deliberada subalternizacado da educacao de adultos”.

E necessario que o Estado assuma os seus
deveres, perante as atuais e futuras geragodes, quanto
a criacdo de um sistema nacional de EA, dotado de
autonomia e de especificidade, com capacidade de
intervencéao transetorial, articulando a agcao de distintos
ministérios e 6rgaos da administragcéo publica central,
regional, local e institucional, e estabelecendo pontes
privilegiadas de relacionamento com varios setores
privados, cooperativos, associativos e solidarios, da
sociedade civil.

O programa de desenvolvimento da EA exige uma
agao sistematica e continuada no tempo, recursos
organizativos, meios humanos especializados e niveis
de financiamento muito mais elevados, do que aqueles
que atualmente vém sido atribuidos ao setor.
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Qualificar o adulto ou transformar o cidadao?

O papel da educacao de adultos

Alcides Monteiro' - Universidade da Beira Interior e Centro de Investigagao e Estudos de Sociologia

Fundacién Karisma Colombial

Portugal é reconhecidamente um pais marcado
pelos fracos niveis de qualificacado e de literacia da
sua populacdo adulta. Pesem embora os avangos
ja identificados ao nivel das habilitagcbes escolares
da populagdo mais jovem, a baixa escolaridade dos
mais velhos e o elevado abandono escolar precoce
representam um risco acrescido de exclus&o social por
parte de largas franjas da nossa populagao. Segundo
dados disponibilizados pelo Eurostat (organismo
responsavel pelas estatisticas da Unidao Europeia),
em 2011 registava-se o facto de 65% da populagéo
portuguesa com idade entre os 25-64 anos nao possuir
habilitagcbes acima do 9.° ano de escolaridade, contra
26,6% na média dos 27 paises da Uniao Europeia.
Por sua vez, a taxa de abandono escolar precoce era
de 28,7%, com principal incidéncia sobre os homens

(32,7%).
Visando  ultrapassar esta  situagdo de
desfavorecimento, algumas medidas foram

implementadas a nivel nacional ao longo da ultima
década, entre as quais se contam iniciativas que
facilitam o acesso ao ensino universitario por parte dos

do Instituto Universitario de Lisboa

maiores de 23 anos e, com uma maior abrangéncia,
os cursos EFA (Educacédo e Formagao de Adultos).
Em relagao a estes ultimos cursos, como é referido no
sitio eletrénico do Instituto de Emprego e Formagéao
Profissional (IEFP) “esta formagéao reveste-se de uma
importancia estratégica no quadro das politicas de
educacgao e formagao ao longo da vida, na medida em
que visa potenciar a qualificagao da populagao adulta,
por via da valorizagdo das competéncias adquiridas,
ao longo da vida, em diferentes contextos, no sentido
de aumentar a competitividade do tecido empresarial,
face aos desafios provocados pela globalizagdo da
economia e pela inovagao tecnolégica”.

Nos ultimos anos muito se tem debatido, tanto ao
nivel académico como dos discursos politicos e da
propria opiniao publica, sobre o valor e importancia da
“aprendizagem ao longo da vida”.

O contexto de globalizagdo em que vivemos tem,
entre outras carateristicas, a marca de constantes
a abruptas transformacdes, que afetam nao s6 os
mercados e os Estados, mas também a vida do
cidaddao comum. Vivemos numa “sociedade do
risco”, como muito oportunamente lhe chamou Ulrich
Beck, em que casar, adquirir um diploma, abrir um
negocio ou educar os filhos, sdo agbes das quais as
consequéncias e os resultados sao altamente incertos
(cit. por Hespanha & Carapinheiro, 2002). E também
uma sociedade da “informacao e da comunicag¢ao” que
exige dos cidadaos flexibilidade na adaptagao a novas
circunstancias profissionais e pessoais, renovadas
competéncias e uma constante atualizacdo nos seus
conhecimentos.

O investimento na aprendizagem ao longo da
vida tornou-se ndo s6 uma prioridade, como uma
incontornavel necessidade. No que concerne a aposta
na educacao de adultos, varios estudos demonstram
que esta traz beneficios evidentes para quem opta
por voltar a escola, tanto ao nivel pessoal como
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familiar e da sociedade em geral (Dolan, Fujiwara,
& Metcalfe, 2012). Uma educagdo de adultos que
se paute por critérios de qualidade pode gerar
beneficios que se traduzem numa melhor qualidade
de vida. As investigagdes realizadas registam os
maiores impactos ao nivel da saude e bem-estar,
quer seja na diminuicdo de estados de depressao
como no incremento da autoconfianca e da percecgao
de utilidade. Cresce igualmente a ambicao a uma
carreira profissional mais qualificada e as expetativas
de uma melhor remuneragdo. Ainda que menos
pronunciados, identificam-se também impactos ao
nivel do incremento da participacao civica (filiacao
sindical e realizagdo de trabalho voluntario) e da
conducdao da vida familiar. Neste ultimo dominio,
merece particular relevo a constatacdo de que
a participacdo de mulheres-mées em cursos de
educacao de adultos aumenta a probabilidade destas
terem uma participagdo mais ativa na educagao dos
seus filhos, de os apoiarem mais na realizacao dos
seus trabalhos escolares e, ainda, de os adolescentes
falarem mais frequentemente com a sua mae sobre
assuntos sérios. Ou seja, beneficios que se estendem
aos restantes elementos da familia.

Ha um dominio em que os resultados néo
sdo tdo evidentes quanto seria de esperar. o da
empregabilidade. Os dados disponiveis (Baptista et
al., 2007) apontam para que a aquisicdo de novas
habilitacbes e qualificacbes por parte dos adultos se
traduza em utilidades ao nivel da vida profissional
dos que ja trabalham (novas competéncias técnicas,
eficacia nos procedimentos, progressao na carreira).
Mais dificil se torna, para os que estao desempregados,
conseguir um emprego por conta de outrem ou criar a
sua propria atividade produtiva. Ai os resultados tém
ficado aquém das expetativas, sdo até dececionantes
em muitas circunstancias. Sabemos como o emprego
€ um pilar da integragao social e como a falta dele
€ uma porta aberta para a exclusao social. Por isso,
nao se pode menosprezar tal objetivo, o que tem
sido alias interpretado por alguns setores menos
esclarecidos (politicos e comentadores incluidos)
como pondo em causa a eficacia e a pertinéncia do
esforgo financeiro que o investimento na educagao
de adultos acarreta. Por outro lado, importa lembrar o
contexto em que vivemos, caraterizado por elevadas
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taxas de desemprego e por um mercado de trabalho
extremamente seletivo, volatii e resistente ao
reingresso por parte dos trabalhadores mais velhos
e/ou menos qualificados.

Semqueestejaemcausaaimportanciadaeducacao
(e formagao) de adultos no contexto da sociedade
atual, é precisamente neste ponto que se estrutura
um dos debates mais pertinentes, e as posicoes se
dividem. Para que serve? Quais as prioridades a
eleger? Trata-se de educaro qué e para qué? Parauns,
o investimento na educagao de adultos comporta um
propésito primeiro, o de promover a empregabilidade
de publicos em situacdo de desfavorecimento ou
exclusdo perante o mercado de trabalho. Ou seja,
incentivar uma trajetéria de qualificagdo que leva o
individuo da condicdo de escassamente qualificado
perante as exigéncias do mercado de trabalho a de
detentor de competéncias que esse mercado valoriza
e procura. Para outros, a educacgio de adultos traduz
uma questdo social de consequéncias bem mais
amplas, que ultrapassa o campo da empregabilidade
para se estender a objetivos de transformacgéo e
emancipacéao do cidadao.

A politica europeia sobre a educacédo de adultos
e, mais genericamente, a aprendizagem ao longo da
vida, é hoje fortemente influenciada pelas diretivas
emanadas a partir da Organizagao para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico e da Comissao
Europeia (CE), e menos pelos Estados nacionais.
Nelas se configura o que se pode designar por politica
neoliberal, ou de “liberalismo inclusivo” (Walker,
2009), para a educagéao. Pressionados pelo mercado,
os Estados europeus respondem com uma agenda
que visa sobretudo a integracdo das dimensdes de
inovacao e desenvolvimento (I&D) como parte da
sua vantagem competitiva, ao mesmo tempo que
advogam o reforco da coesao social. No quadro dessa
prioridade, aos sistemas educativos, a Comissao
Europeia reconhece um papel preponderante: “No
seu conjunto, os Estados-Membros consideram que a
educacao deve permitir atingir trés objetivos principais:
o desenvolvimento do individuo, a fim de poder realizar
todas as suas potencialidades e ter uma vida feliz e
enriguecedora; o desenvolvimento da sociedade,
mais particularmente pela reducao das disparidades
e das injusticas entre individuos ou grupos; e o



crescimento da economia, procedendo de modo que
as qualificacbes disponiveis no mercado de trabalho
correspondam as necessidades das empresas e dos
empregadores.” (CE, 2001, p. 4). E, para atingir tais
objetivos, torna-se essencial fazer retornar ao sistema
de ensino aqueles que o abandonaram precocemente
e agora enfrentam problemas de empregabilidade.
Assolado pelo fantasma da inutiidade e da
obsolescéncia, obrigado a gerir as incertezas diarias,
o individuo adulto é desafiado a ser empreendedor,
a ser proativo na procura de solugcbes que lhe
permitam ser um trabalhador mais eficiente e um
cidaddo mais bem informado, bem como a assumir
total responsabilidade pelos seus atos. Autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, empreendedorismo
e competitividade s&o algumas das carateristicas
do moderno trabalhador e para as quais o sistema
educativo o procura preparar. Através da educacao
de adultos somos treinados - pelo menos em teoria
- para selecionar o nosso futuro, preparar as nossas
carreiras, ganharqualificagcdes adicionais, desenvolver
a nossa personalidade ou empenharmo-nos em
novas atividades sociais (Grummell, 2007). Assim,
0 ideario neoliberal do “sujeito individualizado” esta
bem presente no centro do modelo de aprendizagem
ao longo da vida e regula o seu objetivo primeiro,
o de promover a empregabilidade do individuo.

Paradoxalmente, nem sempre esta individualidade (ou
liberdade individual) é respeitada, sobretudo quando

0 acesso a certas prestacbes sociais (rendimento
social de inser¢éo ou subsidio de desemprego) obriga
a frequéncia de cursos de formacdo ou educacgao de
adultos.

No centro das preocupagdes definidas na Agenda
Europeia esta também a aquisicdo de competéncias
sociais por parte dos adultos em aprendizagem,
reconhecendo que essas competéncias sdo essenciais
a conducado de “uma vida feliz e enriquecedora”.
Mais concretamente, o desenvolvimento de valores
democraticos, a erradicacdo de comportamentos
discriminatdrios, o respeito pela igualdade de género
ou a adesdo a preocupagdes ambientais. Mas
é forcoso reconhecer que este investimento nas
capacidades sociais surge em segundo plano, ou
como subsidiario, de uma preocupagao mais central,
a de adquirir competéncias técnicas valorizadas pelo
mercado de trabalho. O investimento nos valores da
coeséo social é sobretudo encarado como uma forma
de facilitar a integracao dos individuos na economia e
na sociedade do conhecimento (Walker, 2009).

A reducdo da missido da educacao de adultos a
‘programas de treinamento (ou de adestramento)
subordinados a empregabilidade e a performance
competitiva” (Lima, 2007, p. 9) comporta sérios riscos
que nao podemos negligenciar. Por um lado, ja acima
0 sublinhamos, porque aposta numa via estreita
com baixas probabilidades de sucesso. Ou seja, s6
faz sentido se o adulto em educacgao/formacao for
posteriormente premiado com emprego ou melhor
remuneracao, o que hoje é frequentemente uma meta
inalcancavel. Por outro lado, se atendermos a que
genericamente os adultos tém pouca inclinagao para
dedicar-se a aprender algo que nao percebem como
significativo para os seus objetivos de vida (llleris,
2003), o incentivo ao seu retorno ao sistema de
ensino tendera sempre a enfrentar elevados niveis de
resisténcia e de desisténcia. E por fim, talvez o mais
importante, porque subtrai ao edificio da educacao
parte fundamental da sua raz&o de ser, isto é, o de “...
conferir centralidade a vida dos adultos, a sua leitura
do mundo, as suas aprendizagens experienciais ou,
até, do tipo tentativa-erro” (Lima, 2007, p. 10).

Ndo colocando de lado os méritos de uma
aprendizagem que qualifica e capacita para a
empregabilidade, a questdo que se coloca é a de
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saber se sera suficiente. Como ja tivemos ocasiao
de o referir em textos anteriores (Monteiro, Gomes,
& Herculano, 2010; Monteiro, 2012), ao sistema de
ensino, educacado de adultos incluida, ndo podem
ser estranhos principios como os da reflexividade,
emancipacao, analise criticae corresponsabilidade. No
contexto de uma sociedade do risco e da informacgao,
destradicionalizada, de incertezas diarias e atingida
por crises de sentido, a educagao n&o pode apenas
remeter para conteudos e estratégias que obedecem
a critérios estandardizados. Os individuos devem
estar preparados para lidar com a incerteza, com
problemas volateis e de contornos indefinidos. Pelo
que as estratégias educativas deverao orientar-se no
sentido de reforgar as suas capacidades reflexivas e
de participacéo critica na sociedade.

De acordo com Margaret Archer (2007), a
“reflexividade” traduz o normal exercicio de uma
habilidade mental, partilhada por todos os individuos
€ que os leva a posicionaram-se na relacido com o seu
contexto (social) e vice-versa. Este é o processo pelo
qual os adultos aprendem a pensar criticamente para
(e sobre) si mesmos, em vez de tomarem decisbes
baseadas em crencas, esteredtipos e pontos de
vista. Esta é também a via pela qual o sujeito avalia
o contexto e 0 seu campo de possibilidades, a partir
de diferentes pontos de vista, e toma consciéncia
das suas fraquezas e oportunidades. Por fim, € uma
capacidade que pode (e deve) ser treinada e que
beneficia das experiéncias anteriores, assim como de
contextos favoraveis ao seu exercicio.

Nesse dominio, a construcdo de portefdlios
reflexivos tem sido um dos instrumentos adotados
pela educagdao de adultos no sentido de reforcar
capacidades reflexivas e de analise critica dos
percursos biograficos. Infelizmente, nem sempre tem
sido aproveitado da melhor forma, particularmente
quando esses portefélios (a semelhangca do que
acontece na moda ou na arquitetura) se reduzem a
compilacéo dos melhores trabalhos ou equivalem aum
boletim escolar que serve para avaliaras competéncias
adquiridas. Devera, ao invés, assemelhar-se a um
filme em producgdo, com uma grelha aberta e sempre
inacabado, que recolhe evidéncias sobre o percurso
formativo do individuo (elemento objetivo), agregadas
a reflexbes pessoais sobre as suas forcas e passos
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a dar para melhorar (elemento reflexivo/subjetivo).
Adicionalmente, faz para nés sentido que o portefdlio
inclua reflexdes e contributos dados por educadores/
formadores e outros agentes considerados relevantes
pelo seu proprietario (Monteiro, Gomes, & Herculano,
2010).

Esta ultima nota ilustra outros dos principios que
julgamos fundamentais, o de pensar a educacao de
adultos como uma dindmica que vive da interagao e
do compromisso conjunto entre o sujeito, a equipa
pedagdgica, a familia e outros agentes sociais, e ndo
apenas como um problema de aprendizagem que
cabe a cada individuo resolver a partir do seu esforgo
e competéncia. O sentido transformador da educacéao
assim como a sua capacidade para promover a
inclusdo, dependem da mesma ser perspetivada
como uma atividade social e ndo como um esforgo
individual. Do dialogo com os outros e do compromisso
conjunto decorre a solidificacdo de valores como a
solidariedade, a entreajuda ou a democracia. E so
assim se podem concretizar os quatro objetivos da
missdo educativa: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver em comum, aprender a ser
(UNESCO, 1996).

Nesse sentido, estratégias comoa“contratualizacao
de competéncias” ou a negociacdo de um “projeto
social e profissional” associado ao portefdlio reflexivo,
poderdo ser vias através das quais o adulto se
empenha responsavelmente na definigdo de objetivos
para o seu futuro pessoal, profissional e social, ao



mesmo tempo que recebe da equipa pedagdgica, mas
também da familia e dos seus colegas, 0 compromisso
de os respeitar e ajudar a concretizar. Estabelece-
-se um patamar de corresponsabilizacao, pelo qual
se negociam metas individuais e se assumem em
conjunto compromissos para as atingir.

Se a primeira vista o caminho aqui sugerido parece
mais tortuoso e mais complexo do que esse outro que
busca uma via direta para a empregabilidade, também
convém recordar que nem sempre a via mais rapida
€ a melhor via. Principalmente quando os resultados
sdo diminutos e continua distante o objetivo de colocar
a educacéo de adultos ao servigo da integracao social
e do exercicio de uma cidadania plena. Pelo que vale
a pena experimentar alternativas.
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Ser educador de adultos...

Cidalia Rebelo

O que diferencia um educador de adultos das
outras profissdes e atividades ligadas a educacgao sao
as carateristicas dos aprendentes que permitem que
se torne unica esta area de atividade.

Cidalia Rebelo’ - Universidade do Minho

Para ensinar e formar adultos é necessario recorrer
a conhecimentos especializados e criar um espaco
em que a aprendizagem significativa possa ocorrer.

Os adultos transportam consigo uma complexidade
de conhecimentos e experiéncias de vida que facilitam
- e as vezes dificultam - o seu envolvimento em
novas atividades de aprendizagem intencional. Este
compromisso é, muitas vezes voluntario, mas também
pode resultar de exigéncias externas que os desafiam
a adquirir novas competéncias para lidar melhor com
as complexidades das mudangas das condigdes de
trabalho.

Para ser um bom educador de adultos ndo basta
ter dominio da “matéria” que ird ser ministrada. Muitos
educadores de adultos com elevado dominio cientifico,
nao conseguem ser bem sucedidos no papel que
desempenham.

De acordo com Eesmaa (Jaager et al.,, 2010),
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o bom desempenho do educador de adultos vai
muito para além do dominio cientifico, pois requer
competéncias para ensinar, competéncias para
formar e organizar, competéncias para pesquisar,
competéncias técnicas, competéncias comunicativas,
competéncias de reflexdo e interacdo, competéncias
sociais, competéncias culturais, tudo isto conjugado
com paixdo e paciéncia. Da mesma forma, a
aprendizagem envolve cooperacao entre educador e
educandos.

A forma como é transmitida a informacgao ao adulto
€ algo que requer uma escolha atenta, pois trata-
-se de grupos muito heterogéneos, com vivéncias
diversificadas e padrdes culturais diferenciados. De
acordo com Norbeck (1981), aquando da escolha na
forma de transmitir a informacgao ao adulto, o educador
tera de ter em conta alguns aspetos, tais como: os
objetivos, os participantes, os recursos disponiveis,
a natureza do assunto, as formas, os métodos e as
técnicas.

Esta era de “formativite aguda”, isto é, faz-se
formacéao para tudo e mais alguma coisa, tem levado
a que se encare a formagao nao como um direito,
mas como uma obrigacdo ao servigo de designios
individualistas de gestdo de carreiras em que os
individuos sao vistos como recetaculos de conteudos
€ ndao como agentes sociais que tém expetativas
subjetivas e vivéncias profissionais (Correia, 1999).
Isto leva-nos para aideia de que aformacgao é marcada
pela conceg¢ao bancaria de educacao (Freire, 1975)
e pelo modelo escolarizado. Desta forma, é cada
vez mais frequente termos em salas de formagéao
adultos que vém contrariados, sem motivacdo e
que desvalorizam o processo formativo. Através de
uma aproximagao suave do adulto a aprendizagem
(Norbeck, 1984) ¢é possivel desmistificar ideias
preconcebidas e estereotipadas dos processos
formativos e educativos para que o adulto construa
uma ideia pessoal sem sentimentos de inferioridade
social e seguro do seu papel de adulto, sendo fulcral
que o mesmo seja tratado pelo educador como adulto
que é, onde lhe séo valorizados os diferentes papéis
que este assume na sociedade (situacao familiar,
profissdo, tempos livres, etc.) e que seja sempre
convidado a participar no ato formativo de forma a
sentir que é um elemento fundamental e ativo no seu
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préprio processo formativo, onde a sua autonomia é
promovida.

Tal como refere Knowles (1984) numa situagao
designada de educacéo e formacgao, o adulto - que &
responsavel por si préprio (em multiplos papéis da sua
vida) - regressa frequentemente ao condicionamento
escolar, assume um papel de dependéncia e pede
para ser ensinado. A primeira tarefa do educador de
adultos é, pois, orientar o aprendente no sentido da
autodirecdo, sem que este se sinta infantilizado e
ridicularizado. Desta forma, o educador de adultos
€ um mediador, um gestor com responsabilidade
em promover um ambiente em que o preconceito
nao “entre” e em que possa existir partilha de
conhecimentos entre todos os participantes incluindo
0 educador e 0 adulto.

O adulto devera sentir-se ator no seu processo
formativo (planificagéo, diagndstico de necessidades,
formulacao de objetivos de aprendizagem, desenho
e realizagao de planos de aprendizagem e avaliagéo
da aprendizagem), tal como defendido por Knowles
(1984), tornando-o num ato inclusivo e auténomo
onde o adulto é responsabilizado pelo desenho e pela
evolucao do seu proprio processo formativo.

= L

Cidalia Rerelo

Nem sempre os adultos possuem uma opinido
formada e devidamente fundamentada do que
realmente pretendem aprender, por vezes estdo num
processo formativo por terem sido “obrigados” e nao
por livre iniciativa, sem consciéncia das lacunas que
pretendem ver colmatadas.

Em alguns contextos e em algumas realidades,



quando fazemos do processo formativo um ato
democratico com plena participagcdo do adulto,
o0 educador de adultos corre o risco de ser mal
entendido, podendo ser considerado demasiado
permissivo, sem autoridade nem dominio dos
assuntos cientificos, podendo mesmo passar uma
imagem de que nao conhece as suas funcbes e que
nao esta empenhado em desenvolver o seu papel de
educador. Estas situagbes poderdo ocorrer quando
os adultos estdo menos cientes e informados do
seu papel ativo no processo formativo e quando os
adultos estdo mais “presos” a processos educativos
formais, escolarizados, onde o professor é detentor da
orientacao e conducgao de todo o processo educativo,
onde nao existe espaco para negociacéo e dialogo.

O educador de adultos tem o dever de chamar o
adulto a participacdo, mas devera fazé-lo de forma
ponderada e com peso e medida de acordo com os
objetivos da acao de formacgao, as carateristicas dos
adultos e os contextos, evitando cair em situagcbes
extremas e desagradaveis em que o educador perde
os verdadeiros objetivos da acao de formacgao, néo
conseguindo atingir nem os objetivos previamente
definidos, nem satisfazer as necessidades formativas
dos adultos.

Conclusao

Num pais em constante mutacdo de politicas
educativas, a capacidade de adaptagao e reflexao, a
persisténcia e criatividade sao sem duvida os maiores
desafios de um educador de adultos.

O que hoje €, amanha deixou de ser, o que hoje é
permissivo, amanha é proibitivo e por ai fora...

Neste sentido €& necessario saltar barreiras,
contornar obstaculos para chegar a um caminho de
libertagdo, tornando-se imperativo a realizacdo de
formagcdo e de momentos de autoavaliacdo onde
o educador de adultos possa refletir sobre as suas
praticas, para que nao caia em “vicios” que o deixem
acomodar e conformar em demasia com o que as
entidades reguladoras definem, fazendo com que
perca a sua identidade e singularidade.

Atualmente, um dos maiores receios de um
educador de adultos é a perda de algo que ainda nao
foi conquistado, ou seja, a sua identidade profissional,
juntamente com a endoutrinagdo de métodos e formas
de trabalho submissas, de cariz duvidoso e pouco
apelativas.

Sendo a educacao imprescindivel ao
desenvolvimento humano e social, € imperativo
que todos os individuos possam desenvolver
“‘competéncias” para serem capazes de pensar
criticamente no presente e afigurar o futuro, agindo
em agdes politicas, educativas e sociais, pensando
no bem-estar da humanidade e no exercicio de
uma cidadania plena, “pensar localmente para agir
globalmente” e tal como dizia Paulo Freire (1996,
p. 70) “se a educagédo nao pode tudo, alguma coisa
fundamental a educagao pode”.
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Os saberes experienciais:
Novos desafios, velhas contradicoes

Ana Vale' - Colaboradora do Centro de Investiga¢do e Interven¢do Educativas
da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao da Universidade do Porto

i
Mreira = Secoh - 4

A aprendizagem  experiencial (experiential
learning) é hoje uma dimensado incontornavel da
Educacgao e Formagao de Adultos (EFA) em Portugal,
devido a centralidade recentemente assumida
pelos processos de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias (RVCC)'. Contudo,
o processo de afirmacdo deste campo de praticas
nao foi pacifico, pois esteve marcado desde a sua
origem por descontinuidades, tensdes e contradicoes
suscitadas e alimentadas por diferentes concecoes
de Aprendizagem ao Longo da Vida.

A visao funcionalista, a privilegiada na agenda
europeia de politicas educativas, estabelece uma
relacdodiretaentreformacéao e crescimentoeconémico
e, hesse sentido, privilegia as fungbes de qualificagédo
de mao de obra para o mercado de trabalho em
mutacdo, a gestdo das situacées de desemprego e
a inclusédo social de determinados grupos sociais. A
visdo humanista considera a educacéo e formacao de
adultos um direito social e, sobretudo, um processo
emancipatorio promotor do desenvolvimento pessoal
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e social, potencial garante da participagao critica nos
processos de transformagao social.

Diametralmente opostas entre si, estas conce¢des
tém alimentado a controvérsiaemtorno das finalidades
e modos de operacionalizagéo deste novo campo de
praticas da educagado e formacdo de adultos. Nao
obstante, a polémica existente em torno do paradigma
da Aprendizagem ao Longo da Vida, € incontornavel
reconhecer o seu papel na reconfiguragao das
dimensdes tempo e espago da aprendizagem, isto
€, no reconhecimento da capacidade humana para
aprender ao longo do ciclo de vida e na validagao de
novos dominios, contextos, situacbes e modos de
aprendizagem - operadores centrais da reconfiguragcéo
em curso neste campo.

A revalorizagéo epistemoldgica dos processos de
aprendizagem experiencial, isto €, das aprendizagens
realizadas fora dos sistemas formais de educacgao e
formacéao, configura o referencial dos sistemas de
RVCC, um novo objeto de estudo e campo de praticas
que, apesar de entre nds estar em vias de extingao,
reveste particular importancia na politica educativa
europeia.

Instituidos entre nds pela Agéncia Nacional de
Educacado e Formacgao de Adultos (ANEFA), no ano
de 1999, os sistemas de RVCC consolidaram-se e
estenderam-se ao ensino secundario, com a criagao
e implementagao do Programa Novas Oportunidades,
em 2005, passando a assumir centralidade como
modelo de Educacdo e Formagao de Adultos.
Atualmente, fruto da recente extingdo dessa iniciativa?,
o0 reconhecimento e validacdo de competéncias
adquiridas circunscreve-se ao Programa Maiores de
23, através do qual franqueou as portas do Ensino
Superior - terreno onde estas praticas foram acolhidas
como forma de atrair novos publicos® e que sdo hoje
objeto de particular atencao*.

A sustentabilidade deste campo de praticas,



pese embora o caminho percorrido, continua a
enfrentar algumas “ameacas”, externas e internas,
responsaveis pelas suas (des)continuidades. A nivel
externo, destacam-se a incontornavel dependéncia
dos ciclos politicos e, ndo menos importante, a
estigmatizacdo por parte de alguns académicos dos
processos de aprendizagem experiencial e saberes
de acédo, circunstancia que muito tem contribuido
para legitimar e reforgar a incompreensdo e
desvalorizagdo por parte do publico em geral e de
alguns profissionais diretamente envolvidos. A nivel
interno, a sua maior ameacga reside na dificuldade
em reconhecer e compreender o carater alternativo
quer dos processos de aprendizagem, quer dos
saberes experienciais, manifesta na inadequagao de
determinados dispositivos e instrumentos utilizados
na identificacdo e validagdo, nomeadamente o
Referencial de Competéncias- Chave paraa Educagao
Basica de Adultos (Alonso et al., 2002).

Carateristicas do processo de aprendizagem
experiencial

A expressao aprendizagem experiencial designa a
aprendizagem por contacto direto, por impregnacéo,
no contexto de um prolongado processo de exposi¢cao
a informacao sem fins educativos especificos, através
do qual, individualmente ou em grupo, a pessoa
integra no seu comportamento, representagdes,
valores, normas e padrbes de conduta, proprios
de determinado grupo ou comunidade. Por outras
palavras, denomina a aprendizagem efetuada através
da progressiva imersdo da pessoa num banho de
cultura da sociedade em que se desenrola o seu
quotidiano.

O processo de aprendizagem por impregnagao
€ habitualmente desvalorizado por estar conotado
com a ideia de passividade do aprendente, que
nao tem “consciéncia de ser um aluno em vias de
assimilar novos valores e atitudes” (Bhola, 1983,
cit. por Pain, 1990, p. 138). A ndo consciéncia do
processo de aprendizagem, segundo alguns autores
(Dominicé, 1989,1991; Pain, 1990, 1991), constitui o
“calcanhar de Aquiles” da aprendizagem e formagéao
experiencial, por poder comprometer a atitude critica
dos sujeitos face as situagdes e ser geradora de um
certo conformismo.

Todavia, Rogoff (1993) ndo sé contradiz esta
tese, como defende que a “imersao num banho de
cultura” tem, do ponto de vista educativo e formativo,
incontestaveis vantagens. A sua argumentacao
funda-se, entre outros, num estudo realizado por
Steiner (cit. por Rogoff, 1993, p. 69 e p. 253), que
revela que o desenvolvimento de uma linguagem
especifica € mais favorecida pela interacdo com
quem conhece bem o que faz do que pelo estudo
através dos livros. Na mesma linha de pensamento,
Berger defende que uma larga experiéncia “de tomar
a palavra, ler documentos, tomar decisdes, comporta
um potencial formativo mais significativo do que a
realizagcao dos cursos escolares” (1991, p. 240). Por
outro lado, Tochon (1996) e Bonvalot (1989) vao um
pouco mais longe, pois defendem que determinadas
competéncias s6 podem ser adquiridas em situagao
real. Importa, no entanto, sublinhar que todos estes
autores reconhecem que este tipo de experiéncia &
tdo mais rica, em termos formativos, quanto o forem
os respetivos contextos.

M. Martin Vicente

O processo de aprendizagem experiencial esta
intimamente articulado com o projeto individual
de mudanca, muitas vezes implicito, que decorre
da integracdo na vida produtiva, da mobilidade
no emprego, da mudanga de posto no interior da
empresa, da alteracdo da situacdo familiar, da
mobilidade geografica. A mudanga fisica, biologica
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ou psiquica, como Fabre (1994) assinala, configura
um periodo de (re)socializagado, de desestruturacao
e reestruturagcdo, que comporta em si mesmo um
potencial de descoberta e criacdo de respostas
adequadas aos novos problemas e situagdes. Neste
sentido, toda a mudanga configura um momento
duplamente formativo, que envolve adaptacdo a
um novo sistema, interiorizagdo de novos coédigos
de funcionamento e novos comportamentos que
questionam os anteriores.

Por ultimo, contrariamente ao que se passa nos
contextos formais e nao formais da formacéao, estes
processos de aprendizagem ndo s&o mediados
por qualquer mestre ou intermediario, institucional,
material ou pessoal. A tomada de consciéncia desta
circunstancia contribui, ndo s6, para alertar para
a capacidade de decisdo dos sujeitos sobre a sua
propria formacdo, como para o reconhecimento
da centralidade do aprendente nos processos de
aprendizagem e, em simultaneo, para areconfiguragao
dos processos de educacgao/formacao.

A natureza alternativa dos saberes da ag¢ao ou
experienciais

Os processos de aprendizagem experiencial/
formacao experiencial, como referido anteriormente,
ocorrem por contacto direto nos contextos em que se
desenrola o quotidiano da pessoa - natureza, familia,
relagdes individuais e agdes coletivas de todo o tipo - e,
particularmente, nas situacdes que colocam questbes
e pedem solucdes, por vezes imediatas, concretizadas
por agdes. Em contraste com os processos escolares,
estes processos caraterizam-se pela indefinicdo dos
espacos, dos métodos e dos conteudos, sendo estes
Ultimos determinados pelo meio, pela situacao e pelos
interesses ou necessidades pessoais de cada um dos
aprendentes.

Por tudo isto, o “programa” deste tipo de formagéo,
se assim nos é permitido falar, ndo tem, nem pode ter,
conteudos precisos predeterminados, mas sim um
conjunto desorganizado de conteudos, intimamente
ligados aos fendmenos naturais e sociais, elaborado
ao sabor dos acontecimentos da vida quotidiana.
Logo, caraterizado pela mudancga e imprevisibilidade
e naturalmente aberto, inacabado e refratario a toda
a predefinicao.
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Neste sentido, as aprendizagens experienciais,
ou “modificacbes produzidas nos conhecimentos,
capacidades e comportamentos dos individuos e dos
grupos” (Pain, 1990, p. 181), constituem uma espécie
de efeito “secundario” de atividades produtivas, de
lazer, civicas ou politicas, realizadas com vista a
satisfacdo de desejos ou necessidades pessoais.
Por outras palavras, um coproduto imprevisto da
agao, que nao pode ser esperado a priori por nenhum
dos participantes. Tal nao significa porém, como
assinala Pain (1990), que estas ndo possuam a maior
importanciatanto paraapessoaindividualmente, como
para a sociedade em que a mesma se inscreve.

Por dltimo, os saberes da experiéncia séo, pela
sua natureza, predominantemente corporizados, a
maioria das vezes inconscientes e desconhecidos,
por conseguinte, indiziveis e desvalorizados pelas
pessoas que os possuem. O que torna a sua
identificagdo e valorizacdo dependentes de um
processo que promova a explicitacdo e formalizacao
das aprendizagens adquiridas, isto é, que ajude a
tornar visiveis os saberes adquiridos.

Um campo de praticas e contradigoes

Os sistemas de RVCC, conscientes das limitagdes
inerentes a natureza destes saberes e reconhecendo
gue a narrativa de vida permite compreender o que
se passa no seio dos processos de aprendizagem e
formacao experiencial (Bertaux, 1997), privilegiaram



a producao de histérias de vida, orais e escritas, e
portefolios reflexivos como metodologia.

Contudo, os saberes identificados e asinformagdes
complementares, confirmativas das ditas aquisicoes,
apenas poderiam ser valorizados se passassem
o teste da confrontagdo com as competéncias do
Referencial de Competéncias-Chave. Isto &, caso
as competéncias anunciadas pelas pessoas fossem
coincidentes com as competéncias que integram
um referencial replicado do escolar. Na auséncia
dessa prova, nao haveria lugar a valorizagao formal
das aprendizagens experienciais, nem a certificagdo
das competéncias, o que configura uma das suas
contradi¢des originais.

Os sistemas de RVCC incorrem, muitas vezes,
numa outra contradicdo que, aparentemente,
nao questionam, a discrepancia entre as praticas
existentes e as orientagdes produzidas no discurso
oficial. Segundo um estudo recente, efetuado
por investigadores do Centro de Investigacao
em Educacdo, da Universidade do Minho®, o
procedimento de validacdo de competéncias, nao
s6 assenta em tarefas de leitura e escrita (historias
de vida, portefdlios...), como tem tendéncia “a
considerar somente como validas e legitimas as
praticas de literacia que resultam, especificamente, do
dominio escolar” (Silva, Guimaraes, & Dionisio, 2012,
p.18), nomeadamente as competéncias relativas a
compreensdo e producdo de textos (em Ciéncias,
Matematica, Linguagem e Comunicagdo...). Em
suma, oscila entre a valorizagdo e a desvalorizagao
dos saberes da agao.
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As contradigbes acima referidas acresce uma
outra, que configura uma espécie de “pecado
original’, patente na discrepancia existente entre
os procedimentos exigidos aos aprendentes e os
prescritos aos formadores e profissionais. Como
€ do conhecimento geral, parte significativa dos
profissionais envolvidos neste campo de praticas, em
2001, (maisde 9.000)nao possuiaformacgaoespecifica,
os seus saberes e competéncias profissionais tinham
sido predominantemente adquiridos na pratica, ou
seja, eram experienciais. Circunstancia que, sem
que lhes tenha sido proposto, ou imposto, qualquer
processo de identificagcao, reconhecimento, validacao
e certificagao dos saberes adquiridos em contexto de
trabalho, ndo constituiu obstaculo ao exercicio de
funcdes profissionais.

Esta contradicdo alerta para a necessidade de
(re)pensar a formagao dos intervenientes neste campo
da formagdo a luz de novos quadros de referéncia,
nomeadamente o da Formacdo Experiencial de
Adultos. Embora se reconhegam os contributos dos
contextos de auto e eco formacdo nos percursos
formativos, também se reconhece que o carater
alternativo dos saberes em causa, a especificidade dos
grupos e, sobretudo, a complexidade dos processos®,
tornam evidente que os saberes e as competéncias
desses profissionais, ndo podem, nem devem, cingir-
-se ao dominio, ainda que eficiente, de instrumentos
e técnicas de RVCC.

Assim, reconhecendo a centralidade da pessoa no
seu processo de aprendizagem, admite-se que faria
todo o sentido que os profissionais deste campo de
praticas, no futuro, também tivessem oportunidade
de tornar consciente e objeto de reflexdo (Courtois
& Pineau, 1991; Josso, 2002) o que foi formador
NOS seus proprios percursos pessoais, sociais e
profissionais. Por outras palavras, reconhecer, validar
e certificar os seus saberes experienciais.

Notas

"Inspirados nos “sistemas de reconhecimento de saberes extra-escolares”

desenvolvidos nos Estados Unidos da América e no Quebeque (Berger, 1991).

2 Que segundo a Agéncia Nacional para a Qualificagdo, em julho de 2011,
envolvia mais de um milhdo de adultos e 9.038 profissionais.

3 Decreto-Lei n.° 64/2006, de 21 de margo, Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Ensino Superior.

4 Veja-se o projeto internacional Ideal em que participa a UL.

5 Projeto A Vida em Mudanca: A Literacia na Educacdo de Adultos (PTDC/CPE-
CED/105258/2008).

5 Como assinala Pineau (1997), o reconhecimento e validagdo de saberes
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experienciais constitui um “problema multidimensional complexo”, que integra
dimensdes técnicas, profissionais, econémicas e socioculturais e implica a
renegociagao de um conjunto de regras de valorizagado das acdes e dos atores.
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Praticas e impacto de cursos de
Educacao e Formacao de Adultos:
Conceitos, reflexoes e resultados de investigacao

Nelson Lima-Santos’, Selma Rodrigues' e Elisabete Vinha' - Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais

Introdugao: Enquadramento concetual

Na sociedade portuguesa, 60% dos jovens (com
idades compreendidas entre os 25 e 0s 34 anos) nao
possuem 0 ensino secundario completo, enquanto
nos restantes paises da Organizacédo de Cooperacao
e de Desenvolvimento Econémico sao apenas 30%
(OCDE, 2012). Esta constatagcado ndo pode deixar de
nos colocar varios desafios no dominio da educacao
e formacao de adultos (EFA), na senda da promocao
de qualificacbes e, deste modo, da competitividade e
do sucesso do nosso tecido empresarial.

Assim, com o intuito de aumentar as qualificacbes
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escolares e profissionais e de melhorar os niveis de
empregabilidade e de inclusdo social e profissional
de adultos pouco escolarizados, os sistemas de
educacao/formacdo implementaram o processo
de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de
Competéncias (RVCC), concretizado pelos Centros
Novas Oportunidades (CNO), processo este que
tem como objetivo principal validar um conjunto
de competéncias obtidas no quotidiano pessoal e
profissional, através de uma metodologia de Balanco
de Competéncias e de uma abordagem Autobiografica
(Gomes et al., 2006).

Complementarmente, integrados na Iniciativa
Novas Oportunidades, emergiram os cursos EFA,
ancorados em praticas de educagdo permanente
e de formagao continua, consistindo em percursos
de aprendizagem formal, ou ndo, gragas ao qual
os adultos podem desenvolver continuamente as
suas capacidades e melhorar as suas qualificacdes
técnicas ou profissionais, ou entdo, reorienta-las,
numa perspetiva de desenvolvimento vocacional, de
modo a satisfazerem as suas necessidades e as da
sociedade, no quadro de uma perspetiva pessoal,
civica, social e laboral (Comissao Europeia, 2000, cit.
por Sitoe, 2006; Instituto da Educacédo da Unesco,
1998; Rodrigues & Lima-Santos, 2012; Vinha, Lima-
Santos, & Rodrigues, 2010).

Revisitando a Andragogia

Atendendo a que a Educagao e a Formacéo de
Adultos se direciona, fundamentalmente, para jovens
adultos e adultos desempregados, as suas praticas
devem apoiar-se menos na pedagogia e mais na
andragogia, pois este modelo devolve aos adultos a
oportunidade de aprenderem por si mesmos e consigo
proprios, fomentando a tomada de consciéncia da
importancia, da razdo e da utilidade de aprender,
logo, enfatizando mais a resolugéo de problemas do
que a aquisicao e retencao de conteudos (Knowles,
1995; Lima-Santos & Faria, 1999), ou seja, no fundo,
trata-se de uma aprendizagem experiencial orientada
para os contextos de vida e de trabalho, otimizando a
transferéncia e o efeito das aprendizagens para o seu
desempenho/realizagdo profissional (Lima-Santos,
Vinha, & Rodrigues, 2010).

Competéncias versus competéncia

Este tipo de educacdo/formacdo fundar-se-
-4 numa abordagem por competéncias, enquanto
conjunto solidario e funcional de conhecimentos,
de capacidades e de comportamentos especificos
e especializados, formalmente atribuidos pelos
sistemas de certificacdo e qualificacao.

No entanto, deveremos distinguir estas
competéncias da Competéncia, pois esta pode
definir-se como o conjunto de saberes socialmente
validado e reconhecido, conjunto este que resulta
da mobilizagado e da combinacao de recursos postos
em agao numa situagao especifica, a partir de trés
dimensbes: atécnica (saber, saber-fazer),aprocessual
(saber-integrar, saber-mobilizar, saber-transferir) e a
psicossocial (saber-agir, saber ser/estar), dimensoes
estas desenvolvidas e (re)construidas pelos
individuos nos seus diversos contextos de existéncia
e a partir das suas experiéncias (Le Boterf, 2000;
Lima-Santos & Rodrigues, 2012), dito de outro modo,
sao as competéncias que, postas em agao, no quadro
da validacdo e do reconhecimento social, fundam a
Competéncia.

Estudos empiricos: Resultados e reflexées

Ancorados nesta perspetiva concetual, foram
desenvolvidos estudos de caso quer no ambito do
processo de RVCC, quer no dominio dos Projetos
EFA, sempre com o objetivo de realizar a avaliagao
dos processos (praticas e atividades), dos resultados
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e do impacto das aludidas intervengdes, considerando
um conjunto de percegbes e de opinidbes dos
participantes.

Processo RVCC

Quanto ao processo de RVCC, saliente-se, muito
sumariamente, que apesar de este ser alvo de varias
objecdes, nomeadamente pelo poder politico e
pelo contexto empresarial, pareceu-nos importante
conheceras percecdes dos participantes relativamente
a este processo.

Para tal, foi construido o Questionario de Avaliacdo
do Processo de Reconhecimento, Validacdo e
Certificagdo de Competéncias (Lima-Santos, Diniz, &
Guedes, 2010, cit. por Diniz & Lima-Santos, 2012) -
constituido por 30 itens, agrupados em 4 subescalas,
que podiam ser respondidos numa escala tipo Likert
de 6 pontos. Este questionario foi administrado a 129
adultos do ensino basico e secundario, de diferentes
entidades (publico vs. privado).

Os resultados revelaram diferencgas significativas,
a favor do 9.° ano, em todas as subescalas: por
exemplo, na subescala “Autoavaliagdo do Formando”
observaram-se diferencgas significativas nas respostas
ao item organizagéao e gestao do tempo; na subescala
“Avaliacdo dos Contributos para a Elaboragdo do
Portefolio Reflexivo da Aprendizagem (PRA)” nos
itens utilidade das atividades desenvolvidas, apoio
do profissional de RVC, apoio dos formadores e
trabalho do formando; na subescala “Avaliacao dos
Resultados do Processo” nos itens aquisicdo de
novas competéncias, trabalhar em equipa, promog¢éao
da empregabilidade e melhoria da vida pessoal, social
e profissional; e, por fim, na subescala “Avaliacado
Global do Processo de RVCC” em todos os itens,
nomeadamente nos itens qualidade do desempenho
dos formadores, qualidade do desempenho do
profissional de RVC e grau de satisfagdo com o
processo de RVCC.

A par destes resultados muito positivos, quanto ao
processo (praticas e atividades), resultados e impacto,
€ de referir que os participantes manifestaram que se
sentiam, pessoal e socialmente, mais valorizados e
com vontade de prosseguir a sua formagéo, podendo
vir a aderir, por exemplo, aos cursos EFA, no ambito
da iniciativa Novas Oportunidades.
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Projeto EFA

Entdo, quanto aos cursos EFA, refira-se que
estes assumem como eixo axial a necessidade de
desenvolver capacidades e de melhorar qualificagdes
de jovens adultos e adultos desempregados, com o
desiderato de promoverem a respetiva inser¢cao no
trabalho e pelo trabalho, logo, a empregabilidade.
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Amostra

Os nossos estudos implicaram uma amostra global
constituida por 109 participantes, dos quais 58 sao
formandos de quatro cursos EFA, de nivel secundario
(Técnicas Administrativas, Seguranca e Higiene
no Trabalho, Técnicas da Qualidade e Gestdo de
Sistemas Ambientais), 6 sao orientadores e 45 sao
tutores.

Quanto aos formandos, 74,1% sdo do sexo
feminino e a faixa etaria dos 26 aos 35 anos é a mais
representada (36,2%), seguida da faixa etaria dos 36
aos 45 anos (27,6%). Relativamente as habilitagcdes
literarias, 74,1% possuem o 9.° ano curricular e, dos
restantes, 17,2% o 9.° ano certificado pelo RVCC e
8,6% 0 9.° ano certificado por cursos EFA.

No que se refere aos orientadores, 66,7% sao do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os
36 e os 45 anos e 83,3% tém uma licenciatura.

Por fim, quanto aos tutores, 57,8% sado do sexo
feminino, 46,7% tém idades compreendidas entre os
26 e o0s 35 anos e 73,3% possuem uma licenciatura.



Instrumento

Para a avaliagdo dos resultados e do impacto
destes cursos EFA também foi necessario proceder
a construgao de um instrumento original, especifico e
adequado aos objetivos e as atividades, denominado
de Questionario de Avaliagdo do Estagio e de Avaliagdo
Final (Lima-Santos, Vinha, & Rodrigues, 2009).

Este questionario compreende 43 itens, que podem
ser respondidos numa escala tipo Likert de 6 pontos,
com extremos que variam entre “1 - Insuficiente” e “6
- Muito bom”, agrupados em 5 subescalas, com trés
versOes: formando/estagiario, orientador e tutor.

Além das referidas subescalas, este questionario
€ ainda constituido por um conjunto de questdes
de resposta aberta que, num primeiro momento,
perguntam o que correu melhor e, num segundo
momento, o que deve ser melhorado no futuro, em
intervencdes analogas.

Porfim, apresentaumalistagemde 11 competéncias
avaliadas em duas subescalas:

(i) a primeira avalia a percegao dos participantes
guanto ao desenvolvimento dessas competéncias na
formacgéao EFA,;

(ii) a segunda avalia a percegéo dos participantes
quanto a importancia/utilidade dessas competéncias
para o exercicio da profissao.

E, ainda, apresentada uma questdo de resposta
aberta, que pretende recolher e avaliar a importancia
de outras competéncias a desenvolver em projetos
futuros analogos.

Procedimento

O questionario foi administrado aos formandos/
estagiarios, aos orientadores e aos tutores apés a
defesa do relatério de estagio ou apés momentos de
reunido realizados entre os participantes e a equipa
coordenadora do Projeto.

Resultados

Ap6s a administracdo dos questionarios, foram
realizados estudos diferenciais em fung¢ao do tipo de
participacdo (formandos/estagiarios, orientadores e
tutores) no projeto, comparando os resultados dos
formandos/estagiarios com os dos orientadores/
tutores.

Concretamente, nas subescalas “Avaliagdo do
Desempenho do Estagiario” (item 3 - postura e
comportamento profissional,item 12 - capacidade para
aprender com os outros), “Avaliagdo dos Contributos
para o Estagio” (item 2 - acolhimento e integracdo na
empresa; item 5 - qualidade da orientagéo), “Avaliacao
dos Contributos para a Elaboracdo do Relatério
de Estagio” (item 1 - utilidade dos conhecimentos
adquiridos em sala; item 2 - utilidade das atividades
desenvolvidas na empresa) e “Avaliacao Global do
Impacto do Estagio” (item 2 - aquisicdo de novas
competéncias; item 3 - capacidade para trabalhar
em equipa), os formandos/estagiarios apresentam
uma percec¢ao mais positiva do que os orientadores/
tutores em quase todos os itens de cada uma destas
subescalas, com destaque para os itens com valores
mais elevados, acima referidos.

Ja quanto ao grau de desenvolvimento de
competéncias na formacédo EFA, foi observado que
0 grupo de formandos/estagiarios apresentava uma
avaliacdo significativamente mais favoravel do que
0 grupo de orientadores/tutores, apesar de nao
existirem diferencas significativas na competéncia de
tecnologias de informag¢ao e comunicagao.

Relativamente ao grau de importédncia das
competéncias para a profissdo, os formandos/
estagiarios apenas avaliaram a lingua estrangeira de
forma significativamente mais importante do que os
orientadores/tutores.

Sob um ponto de vista qualitativo, o que correu
melhor na formagdo em sala foi o desempenho
dos formadores (44,2%), na elaboragdo do PRA o
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desempenho dos mediadores (29,2%), no estagio
a integragdo na empresa de acolhimento (48,2%)
e na elaboragéo do relatério de estagio o apoio do
orientador (35,9%).

No que se refere ao que deve ser melhorado
na formacdo em sala, os participantes referiram a
adequacdo do numero de horas de formagdo aos
respetivos médulos (18,2%), na elaboragédo do PRA
o desempenho dos mediadores (29,3%), no estagio
0 aumento de numero de horas de estagio (41,2%) e
no relatério final as normas de realizacdo do relatério
final (40%).

Quanto a importancia de outras competéncias
que seria fundamental desenvolver, as competéncias
técnicasforam sistematicamente referidas em primeiro
lugar por todos os participantes, o que evidencia a
necessidade urgente de clarificar e especificar estas
competéncias em futuros projetos analogos.

Conclusao: Breves consideragdes finais

Em sintese, e em jeito de conclusdo, os
resultados, no quadro da empregabilidade, ainda
mostraram que 53,4% dos formandos participantes se
encontravam desempregados e que 46,6% estavam
a trabalhar (27,6% fora da sua area de formacao e
19% na area do curso frequentado), o que parece
evidenciar que estes cursos devem continuar a ser
promovidos pelos sistemas de educagao/formacgao,
mantendo e desenvolvendo os seus pontos fortes
e corrigindo os seus pontos fracos, para que a
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promoc¢do dos conhecimentos, das capacidades e
dos comportamentos dos individuos possa emergir
de maos dadas e em torno da(s) competéncia(s) que
fundam a competitividade, o sucesso e o progresso
das pessoas, das empresas e das sociedades.

Bibliografia

Diniz, A., & Lima-Santos, N. (2012). Avaliagdo do processo de RVCC nos niveis
basico e secundario, em entidades publicas e privadas. In L. Almeida, B. Silva, &
A. Franco (Orgs.), Atas do Il Seminario Internacional Contributos da Psicologia em
Contexto Educativo (pp. 690-700). Braga: Universidade do Minho.

Gomes, M. C., Umbelino, A., Martins, |. F., Oliveira, J. B., Bentes, J., & Abrantes,
P. (2006). Referencial de competéncias-chave para a educacgéo de adultos — Nivel
secundario: Guia de operacionalizagdo. Lisboa: Diregdo-Geral de Formagdo
Vocacional.

Instituto da Educagdo da Unesco (1998). V Conferéncia Internacional sobre
Educagdo de Adultos. Lisboa: Ministério da Educagdo, Secretaria de Estado da
Educacgéo e Inovagéo.

Knowles, M.S. (1995). Designs for adult learning. Alexandria. VI: American
Society for Training and Development.

Le Boterf, G. (2000). Compétence et navigation professionnelle (3.2 ed.). Paris:
Les Editions d’Organisation.

Lima-Santos, N., & Faria, L. (1999). Educagdo e aprendizagem de adultos:
Desafios da auto-aprendizagem. Revista Portuguesa de Pedagogia, XXXIlI(1), 45-
66.

Lima-Santos, N., Vinha, E., & Rodrigues, S. (2009). Referencial de competéncias:
organizador e analisador dos cursos EFA (versdo para investigagéo). Porto: Edicdo
dos autores.

Lima-Santos, N., Vinha., E., & Rodrigues, S. (2010). Educagdo e Formacéo
de Adultos (EFA): das questdes conceptuais a proposta de um referencial de
competéncias. In L. Almeida, B. Silva & S. Caires (Orgs.), Actas do | Seminario
Internacional Contributos da Psicologia em Contexto Educativo (pp. 355-364).
Braga: Universidade do Minho.

Lima-Santos, N., & Rodrigues, S. (2012). Avaliagdo do desenvolvimento e da
importancia de competéncias profissionais na Educagdo e Formacgdo de Adultos
(EFA). In L. Almeida, B. Silva & A. Franco (Orgs.), Atas do Il Seminério Internacional
Contributos da Psicologia em Contexto Educativo (pp. 481 -490). Braga: Universidade
do Minho.

OCDE. (2012). Education at a glance 2012: OECD indicators 2012. Paris:
OECD.

Rodrigues, S., & Lima-Santos, N. (2012). Avaliagdo global de quatro cursos de
Educagdo e Formagao de Adultos (EFA). In L. Aimeida, B. Silva, & A. Franco (Orgs.),
Atas do Il Seminario Internacional Contributos da Psicologia em Contexto Educativo
(pp. 491- 502). Braga: Universidade do Minho.

Sitoe, R. M. (2006). Aprendizagem ao longo da vida: um conceito utépico?
Comportamento Organizacional e Gestéo, 2, 283-290.

Vinha, E., Lima Santos, N., & Rodrigues, S. (2010). Avaliagdo de cursos EFA: Da
construgdo do instrumento a apresentacéo dos resultados. In L. Aimeida, B. Silva, &
S. Caires (Orgs.), Actas do | Seminario Internacional Contributos da Psicologia em
Contexto Educativo (pp. 389-400). Braga: Universidade do Minho.

iEndereco de correio eletronico:

limasant@ufp.edu.pt / limasantosnelson@gmail.com
selmacarina.rodrigues@gmail.com
elisabete.vinha@gmail.com



A educacao de jovens e adultos na RAM
Reflexos da politica educativa portuguesa

Num campo tdo vasto e diversificado como o da
educacao de adultos, a forma como esta se organiza
varia de pais para pais consoante a relevancia que lhe
é dada no sistema educativo. A educagéo de jovens
e adultos na Regidao Auténoma da Madeira (RAM),
mais concretamente a oferta educativa e formativa
para adultos, na qual se incluem os jovens adultos,
tem sido o reflexo das medidas da politica educativa
portuguesa, com algumas adaptacdes a realidade
regional, organizando-se ao longo dos tempos de
acordo com as prioridades dos sucessivos governos
nacionais.

Ao longo dos ultimos quase 40 anos, a conjuntura
sociopoliticatemditado o rumo da educacéao de adultos
em Portugal enquanto campo especifico. Atendendo
ao momento de desinvestimento que este subsistema
atravessa no nosso pais e ao facto de se conseguir
identificar no presente tragos do passado, este artigo
pretende analisar e refletir, ainda que sucintamente,
sobre os diferentes periodos que marcaram a historia
da institucionalizagcdo da educacgdo de adultos, com
0S avancgos e recuos, desde o periodo revolucionario
até aos nossos dias.

1. A educacdao de adultos no Portugal
democratico: o inicio da sua institucionalizagao

Durante a ditadura (1926-1974), o regime politico
repressivo constituiu um entrave a cultura, ao
movimento social e ao desenvolvimento educativo
da populagdo adulta portuguesa, restringindo-se o
acesso ao ensino, a educacéo e a cultura das camadas
mais desfavorecidas da populacdo. No entanto, com
a revolucao de 25 de abril de 1974 alteraram-se as
condi¢des politicas, econdmicas, sociais e culturais,
passando-se de um sistema autoritario, elitista e
discriminatério para uma organizagdo democratica e
socialista da sociedade. Este novo contexto politico-
-social trouxe novas exigéncias educativas a um pais

Anabela Cha-Chai - Dire¢do Regional de Educagéo

que apresentava uma elevada taxa de analfabetismo,
que revelava o baixo nivel educacional da populacao
adulta portuguesa.

No sentido de colmatar as desigualdades
educativas e de garantir a igualdade de oportunidades
na educagdo, o governo apoiou a dinhamizagao
de acbes de alfabetizacdo e de promocéao cultural
dos adultos portugueses enquanto medida
necessaria a democratizagdo da educacgao. O inicio
da institucionalizagdo de um campo tdo vasto e
multifacetado como o da educacido de adultos em
Portugal ficou marcado pela primazia da alfabetizagao
e da promocdo cultural dos adultos sobre outras
vertentes, contribuindo para tal o contexto politico-
-social ent&o vivido.

Democratizou-se, por um lado, o ensino noturno,
uma segunda oportunidade para os que nao
frequentaram a escola na idade proépria e, por outro
lado, o processo educativo nao-formal, através do
apoio técnico e/ou financeiro a iniciativas educativas
para adultos realizadas noutros meios formativos
que ndo a escola, nomeadamente associagbes e
organizagoes de base. O trabalho de parceria entre
a administracao publica e as estruturas de educacao
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popular contribuiu para que a carreira escolar fosse
definida com base na diversidade e multiplicidade
de atividades dinamizadas pelas associagdes.
Reconheceram-se “oficialmente novos métodos
e conteudos de ensino para adultos concedendo
equivaléncias escolares a certos «cursos livres» ou
trabalhos originais de individuos ou grupos.” (Melo &
Benavente, 1978, p. 101).

Esta convivéncia entre cultura escolar e cultura
popular permitiu ultrapassar a fronteira entre educagao
formal e educacao nao-formal tdo proclamada pela
perspetiva de educacao permanente.

Nos cursos de educacdo basica substituiram-
-se 0s programas rigidos, do tempo da ditadura,
entdo vigentes, pela definicio das capacidades a
desenvolver pelos adultos e definiram-se os conteudos
em colaboragc&o com os adultos.

Se, antes do 25 de abiril, a intervencédo do Estado
tinha ficado quase sempre pelas modalidades formais
da educacao de adultos, fornecendo estruturas, meios
e agentes, depois da revolugdo de 1974, contraria-
-se a tendéncia de selecionar a escola como unico
meio educativo e passa-se a integrar a participagao
de outras instancias educativas, o que implicou a
coexisténcia das modalidades da educacido formal
com as de educacao nao-formal.

Miguel Pires da Rosa

2. Anos 80: A escolarizagao da educacgao de
adultos

Nos anos 80, os especialistas alertam para o
facto da educacgao de adultos correr o risco de uma
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certa marginalidade dentro do sistema educativo.
Comeca-se, gradualmente, a verificar que as medidas
politicas e legislativas nao sao suficientemente fortes
e determinantes para consolidar este subsistema
com igual peso relativamente aos outros setores do
sistema educativo e simultaneamente assiste-se ao
inicio da escolarizagao da educacgao de adultos.

A educacgdo de adultos em Portugal depois de ter
atravessado um periodo em que se reconheceram
outros meios educativos fora do contexto escolar,
apoiando-se estruturascomoassociagdes e atividades
de educacgao nao escolar, passa a reconhecer como
agdes de educacao de adultos apenas as iniciativas
dinamizadas pelo proprio Estado.

Menos apoiadas e reconhecidas as atividades
educativas e culturais foram sendo remetidas ao
esquecimento, acabando por predominar as acdes
escolares, em detrimento das acdes educativas nao
escolares.

A rede publica da educacdo de adultos reduziu-
-se a vertente escolar, assumindo-se como resposta
aos que procuravam uma segunda oportunidade
para cumprirem a escolaridade obrigatoria, o ensino
primario ou o ensino preparatoério, consoante a data
de nascimento.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
publicada em 1986, estabeleceu 0 novo organograma
do sistema educativo portugués, ficando o subsistema
de educacaode adultos estruturado emduas vertentes:
a modalidade especial de educagao escolar (o ensino
recorrente) e a educacao extraescolar. A partir deste
quadro normativo adotou-se a ace¢ao mais restrita
do conceito de educacéo recorrente, divulgado pela
Organizacado de Cooperacdo e de Desenvolvimento
Econémico (OCDE), a escolarizagdo compensatoria
de adultos: “Avisdo ampla e plurifacetada da educacéao
de adultos nao foi adoptada na LBSE, inclusive
depois da sua entrada em vigor o subsistema sofreu
uma involugao. A LBSE tratou de forma indiferente a
educacdo de adultos e o seu conceito nem sequer &
adoptado pelo legislador.” (Nogueira, 1996, p. 144).

Ao ensino recorrente, oferta educativa de segunda
oportunidade, passam a aceder os jovens e adultos
que ultrapassaram a idade normal de frequéncia da
escola, 15 anos para o ensino basico e 18 anos para
o ensino secundario. Esta modalidade de educacéao



escolar abrangeu, assim, todos os que nao usufruiram
da educacao na idade propria, os que abandonaram
precocemente a escola basica sem certificagdo e
ainda os que, por razées de promog¢ao cultural ou
profissional, pretendiam prosseguir os estudos.

Este sistema de ensino para adultos constituiu-
-se de itinerarios educativos diferenciados, ou seja,
com formas de acesso, objetivos, planos curriculares,
programas e metodologias especificas, atribuindo-se,
no entanto, diplomas equivalentes ao ensino regular.
Neste sistema atribuem-se “os mesmos diplomas e
certificados que os conferidos pelo ensino regular,
sendo as formas de acesso e os planos de estudo
organizados de modo distinto, tendo em conta os
grupos etarios a que se destinam, a experiéncia de
vida entretanto adquirida e o nivel de conhecimentos
demonstrados.” (Lei n.° 115/97, de 19 de setembro,
artigo 20.°, 4).

Foram sendo progressivamente extintos os cursos
do antigo ensino noturno, fazendo-se substituir pelos
cursos do ensino recorrente correspondentes. Com
0 ensino recorrente assiste-se a reestruturacdo da
modalidade de educagado formal da educacdo de
adultos através de diferentes formas de acesso e de
organizacgao.

Assim, no fim da década de 80, regulamentam-se
curricularmente o 1.° e o0 2.° ciclos do Ensino Basico
Recorrente (EBR), enquanto que os cursos do 3.° ciclo
do EBR e do Ensino Secundario Recorrente (ESR)
por Unidades Capitalizaveis, depois de um periodo
experimental, generalizam-se na década de 90. Em
2003, com a revisao curricular do ensino secundario,
os planos curriculares do ensino secundario recorrente
passam a organizar-se por médulos capitalizaveis,
com o mesmo plano curricular dos cursos do ensino
secundario diurno.

Os cursos do ensino recorrente, regra geral,
funcionaram em regime pdés-laboral, com professores
do sistema regular de ensino, nos mesmos
estabelecimentos do ensino diurno. Se os cursos
do 1.° ciclo do EBR constituiram a resposta do
sistema educativo portugués para a eliminagéo
do analfabetismo, os restantes niveis de ensino
garantiram uma nova oportunidade para quem
pretendia prosseguir os estudos.

Ao Ministério da Educacdo, enquanto estrutura

politico-administrativa que tutelou o ensino recorrente,
competiu estabelecer as linhas orientadoras desta
modalidade de educacdo escolar através da
concecao e producido de politicas e de normativos.
A coordenagao, programacgao e acompanhamento do
EBR ficou a cargo do Nucleo de Educagao Recorrente
e Extraescolar do Departamento da Educagao Basica
e a coordenacdo do ESR sob a tutela do Nucleo
do Ensino Secundario do Departamento do Ensino
Recorrente. Com esta lei organica do Ministério da
Educacdo assistiu-se a coexisténcia entre o ensino
regular das criangas e jovens e o0 ensino de adultos,
e consequentemente a subordinagdo do ensino
recorrente ao regular.

3. Década de 2000: Novo animo na educagao
de adultos

Nos finais da década de 90, mais concretamente
em 1999, é criada uma estrutura especifica e
autébnoma com competéncias no desenvolvimento
e coordenacao da educacgao e formacao de adultos
em Portugal, que se designou de Agéncia Nacional
de Educacdo e Formagao de Adultos. Finalmente
foi criado o organismo publico previsto, em 1979, no
Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educacao de Base
de Adultos, entdo chamado de Instituto de Educagao
de Adultos. A década de 2000 marca o inicio de uma
nova etapa na educacio e formacao de adultos em
Portugal.

Se, no passado, os profissionais da educacao de
adultos se reduziam a professores destacados ou em
acumulacdo de fungdes no ensino recorrente com
habilitagdo para a docéncia e com formacao inicial
circunscrita ao ensino de criangas e jovens e que na
maioria dos casos se encontravam a exercer funcoes
nesta area por conveniéncia de horario, ou como
alternativa ao desemprego, a partir da década de 2000,
a diversificagdo das ofertas educativas e formativas
para adultos, nomeadamente a criacao das “Acdes
S@ber+”, dos Cursos de Educagédo e Formagéao de
Adultos e ainda do Sistema de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias, abriu
portas a profissionais com habilitacdo académica de
nivel superior, na area das ciéncias sociais e humanas,
muitos deles com especializacdo em educacéo e
formacéao de adultos.
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A concecgao dos Referenciais de Competéncias-
-Chave para a educacdo de adultos - nivel basico
(1999/2000) e secundario (2006/2007) - permitiu,
numa primeira fase, o desenvolvimento dos Cursos
EFA - nivel basico e, numa segunda fase, dos
Cursos EFA - nivel secundario. Mais tarde, deu-se
inicio ao processo de Reconhecimento, Validagao
e Certificacdo de Competéncias com base nestes
referenciais, a semelhanca do que aconteceu nos
Cursos EFA, primeiro ao nivel basico e posteriormente
ao nivel secundario.

Os Cursos EFA foram criados com o objetivo de
elevar os niveis de habilitacdo escolar e profissional
da populagdo adulta portuguesa, tendo como
destinatarios pessoas com idade igual ou superiora 18
anos a data do inicio da formagao, sem a qualificagcao
adequada para efeitos de inser¢gdo ou progressao
no mercado de trabalho e, prioritariamente sem a
conclusdo do ensino basico ou do ensino secundario.
Constituindo-se como uma oferta integrada de
educacao e formacgao, os Cursos EFA podem assumir
varios percursos, em fungdo da certificacdo que
conferem: certificacdo escolar e dupla certificagao,
escolar e profissional.

O processo de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias consistiu no auto e
hetero reconhecimento de competéncias e saberes
adquiridos e/ou desenvolvidos ao longo da vida,
podendo posteriormente vir a ser validados e
certificados no ambito escolar ou profissional. Durante

CENTRO

OPORTUNIDADES

APRENDER COMPENSA

0 seu periodo de vigéncia na RAM foi levado a cabo
em cinco Centros de Novas Oportunidades (CNO), no
CNO da Escola Profissional de Hotelaria e Turismo da
Madeira, o primeiro a ser criado, seguindo-se 0s CNO’s
da Diregao Regional de Qualificagéo Profissional; da
Escola Profissional Cristovao Colombo; daAssociagao
Regional de Desenvolvimento e Tecnologias de
Informagédo da Madeira (DTIM) e da Escola Basica e
Secundaria D. Lucinda Andrade, o Unico CNO situado
fora do concelho do Funchal.

Os Cursos EFA que comecaram a ser
implementados no ano letivo 2005/2006 constituiram
entdo uma alternativa ao ensino recorrente, com a
excecgao do 1.° ciclo do Ensino Basico, que continuou
a ser realizado unica e exclusivamente através dos
cursos do 1.° ciclo do Ensino Basico Recorrente.
Regionalmente, a Secretaria Regional de Educacgao
e Cultura optou pela nao implementacédo dos Cursos
EFA B1 (equivalente ao 1.° ciclo), atendendo as
carateristicas especificas do publico-alvo.

Progressivamente, a rede escolar dos Cursos
EFA foi aumentando em numero de cursos nha
RAM, nomeadamente ao nivel dos cursos EFA B2,
equivalente ao 6.° ano de escolaridade; Cursos EFA
B3, equivalente ao 9.° ano de escolaridade e ainda
aos cursos EFA, nivel secundario, equivalente ao
12.° ano de escolaridade. A medida que o nimero de
cursos EFA foi aumentando, o nimero de cursos dos
ensinos basico e secundario recorrente foi diminuindo
até ser residual.




As acoes de formacao de curta duragao, “Acdes
S@ber+” na RAM, limitaram-se ao ano letivo
2007/2008 abrangendo trés dominios de formacgao:
Literacia Tecnoldgica, Inglés e Portugués 2.2
Lingua. Tiveram como objetivo a aquisicao, reforco
ou desenvolvimento de competéncias pessoais e
profissionais em determinadas areas, encontrando-
-se estruturadas em trés mddulos (iniciagao,
aprofundamento e consolidagdo), com a duracao
de 50 horas cada, correspondendo a diferentes
graus de proficiéncia, o que permitiu aos formandos
fazer um ou mais médulos de acordo com os seus
conhecimentos e/ou disponibilidade. De certa forma,
as formagdes modulares, unidades de formacao de
curta duracdo, atualmente em vigor, substituiram as
“Acbes S@ber+”.

No presente ano letivo ocorreram mudancgas
significativas no panorama da educagido e
formacdo de adultos em Portugal, que na opinido
de especialistas representaram um retrocesso
no caminho até agora percorrido. A suspensao
do processo de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacao de Competéncias e o encerramento dos
Centros Novas Oportunidades revelaram as politicas
de desinvestimento de uma area que deixou de ser
relevante. Se por um lado, a populagdo adulta vé
reduzido o numero de ofertas educativas e formativas,
por outro lado, assiste-se ao “desaproveitamento” de
todos os profissionais com experiéncia e formagao no
dominio da educacao de adultos, que estavam a fazer
carreira neste campo especifico da educacao.

No caso particular da RAM, os jovens e adultos
continuam a poder aceder aos cursos do 1.° ciclo do
Ensino Basico Recorrente, aos cursos de Educagao
e Formacéao de Adultos, niveis Basico e Secundario e
os que pretendem concluir os estudos sem frequentar
a escola podem optar, na qualidade de autopropostos,
pela Avaliagao Final do 1.° ciclo do EBR, no caso do
1.° ciclo e das Provas de Equivaléncia a Frequéncia
dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico e Ensino
Secundario, de acordo com o calendario de provas
estabelecido anualmente pelo Ministério da Educagao
e Ciéncia. Nesta ultima opc¢ao, aplicam-se os mesmos
planos de estudos das criangas e jovens, pelo que
os adultos tém de se sujeitar a um sistema que nao
contempla a especificidade da educacao de adultos.

4. Conclusao

Para concluir, reduzir a diversidade de ofertas
educativas e formativas formais que foram delineadas
de acordo com o0s principios orientadores da
educacao de adultos, oferecendo como alternativa o
mesmo que se aplica a criancas e jovens representa
0 regresso ao passado. A experiéncia tem revelado
que as praticas de educagao de adultos, em geral,
resultam quando se afastam do modelo escolar de
educacdo, pois nos adultos a aprendizagem deve
ter significado para a vida, deve servir para produzir
novos saberes e agdes Uteis no dia a dia e ndo para
acumular conhecimentos.

A margem da vontade politica dos sucessivos
governos, permanece a educagao nao-formal, embora
nem sempre reconhecida e valorizada como atividade
educativa devido a falta de tradicdo de educacao de
adultos em Portugal.
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Uso das TIC no ensino recorrente na
EB1/PE da Fonte da Rocha

Jorge Santos’, Raquel Cardoso' e Vitor Tuna' - Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Fonte da Rocha

Na pratica com adultos, a introdugcdo das
Tecnologias de Informagao e Comunicacao (TIC) e o
trabalho das diferentes areas a partir das mesmas é de
elevada importancia. Estas tecnologias despertam o
conhecimentoeacuriosidade paranovas aprendizagens,
sendo as mesmas parte integrante do conhecimento/
aprendizagem e podendo ser usadas como estratégia,
conteldo ou tema a abordar, em simultdneo ou em
separado. As TIC favorecem o desenvolvimento do
pensamento hipotético dedutivo do sujeito, promovem
estratégias de raciocinio, fomentam o conhecimento, a
comunicagao e o trabalho interdisciplinar.

As tecnologias integram o quotidiano da sociedade,
desde o ligar a televisao a partir do seu comando, até ao
preenchimento dadeclaragaodo Impostode Rendimento
Singular. A nossa sociedade esta totalmente associada
e comandada pela tecnologia, logo é tao analfabeto o
que nao sabe ler como o que ndo domina minimamente os conhecimentos tecnolégicos.

A Escola surge na nossa sociedade com o papel de desenvolver habilidades e competéncias nos formandos
que vao ao encontro das suas necessidades. A escola onde trabalhamos (Escola Basica do 1.° Ciclo com
Pré-Escolar da Fonte da Rocha) encontra-se integrada num meio sociocultural desfavorecido, onde urge a
necessidade de criar condi¢des de integracao social e cultural que passam nao sé por alfabetizar, mas por
gerar conhecimentos respeitantes a outras realidades, promovendo assim a equidade social e a igualdade de
oportunidades aos seus formandos. Acredita-se que este investimento da escola nos seus formandos, bem
como a promogao de relagdes com o meio permite a inclusdo dos mesmos na rede social e cultural exterior ao
meio em que nasceram, trazendo posteriormente o retorno social.

Assim, compete ao professor promover a inclusdo digital dos seus formandos fazendo uma abordagem
educacional das tecnologias que favore¢gam o processo de ensino/aprendizagem e que permitam conhecimentos
significativos. O seu papel passa por criar novas formas de aprender e desenvolver o trabalho pedagdgico
na sala de aula, transformando a escola num espago mais interessante onde a aprendizagem se faga com
prazer.

Na Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Fonte da Rocha todos os formandos frequentam aulas
de TIC onde sao criadas semanalmente condi¢des propicias a exploragdo de conteudos relacionados com
as diferentes areas de conhecimento - Mundo Atual, Matematica e Portugués. As atividades desenvolvidas
nesta area sao cuidadosamente programadas e preparadas em conjunto pelos professores das trés turmas.
Todos os formandos exploram os diferentes programas de software, familiarizando-se com as suas distintas
particularidades e potenciando a exploracdo das areas de Matematica, Portugués funcional e Mundo Atual.
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Sao realizados trabalhos de consulta e pesquisa de
informacao na internet, organizagao, gestéao, producao
e edicdo de informagao, sendo que os instrumentos
mais utilizados sao os computadores e o videoprojetor.

A utilizacdo da internet é fundamental, sendo
possivel a partir da mesma consultar sitios eletrénicos
como o das finangas, o do consumidor, o da segurancga
social e outros do interesse do formando jovem/adulto.
Para cada um dos formandos dos niveis de ensino Il,
Il e Melhoria de Conhecimentos foi criada uma conta
de email. A partir desta conta de email os formandos
recebem os enunciados das tarefas a realizar nas aulas
e enviam posteriormente os trabalhos realizados aos
professores.

Ap0s toda a pratica pedagogica desenvolvida na sala

de aula, ao formando que cumpra os requisitos testados no exame de competéncias basicas de TIC (realizado
sobre a vigilancia do professor coordenador de TIC e dos professores do Ensino Recorrente) é-lhe atribuido o

certificado que comprova as suas competéncias na area.

Este trabalho no ambito das TIC é desenvolvido pelo segundo ano letivo consecutivo nesta escola e, por se
considerar pertinente para os dias que correm e de todo o interesse para a formacgao pessoal e académica dos

formandos, tera continuidade nos anos vindouros.

iEndereco de correio eletronico:

jorgesa1976@hotmail.com
raq.n.cardoso@gmail.com
vitortunaa@sapo.pt

Kalexanderson
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Prevaléncia de pré-obesidade e obesidade
nos utentes dos CAQO’s do Funchal

Carla Nunes' e Vanessa Andrade' - Dire¢do Regional de Educagéo

Introducao

A Organizacdo Mundial da Saude (OMS) define
a obesidade como uma doenga em que 0O excesso
de gordura corporal acumulada pode atingir graus
capazes de afetar a saude (WHO, 1995). O excesso
de gorduraresulta de sucessivos balangos energéticos
positivos, em que a quantidade de energia ingerida
€ superior a quantidade de energia despendida (Alto
Comissariado da Saude 2012; Carmo et al., 2008).
Os fatores que determinam este desequilibrio séo
complexos e incluem fatores genéticos, metabdlicos,
ambientais e comportamentais (Saldanha, 1999).

A prevaléncia de sobrepeso e obesidade tem
aumentado rapidamente no mundo e cerca de 50%
da populagdo portuguesa apresenta peso a mais
(Carmo et al., 2006; 2008). Considerando a obesidade
um importante problema de saude publica, tanto nos
paises desenvolvidos como em desenvolvimento,
constituindo uma ameaga para a saude e um
importante fator de risco para o desenvolvimento
e agravamento de outras doengas, € fundamental
desenvolver esforgos continuados para o controlo da
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mesma (American Society for Clinical Nutrition, 2012;
Associagdo Portuguesa de Nutricionistas, 2012;
Briggs, Safaii, & Beall, 2003; WHO, 1995).

O excesso de peso corporal pode ser estimado por
diferentes métodos ou técnicas. No entanto, esses
métodos sdo, na sua generalidade, complexos e
dispendiosos e/ou pouco praticos: hidrodensitometria,
diluigdo de is6topos, tomografia axial computorizada,
ressonancia magnética nuclear, medicdo de pregas
cutadneas, métodos antropomeétricos e outros especiais
(Saldanha, 1999).

As medidas antropométricas, devido a sua
simplicidade de obtencéo, baixo custoe correlacdocom
a gordura corporal, sdo dos métodos mais utilizados
para estudos epidemiolégicos, nomeadamente nos
que sao aplicados a um grande numero de individuos.
Contudo, para a obtencao de informacgéao fidedigna
do estado de nutricdo de um individuo, os métodos
antropométricos deverdo, sempre que possivel, ser
utilizados em combinagdo com outros, tais como
métodos bioquimicos ou outros especiais (Saldanha,
1999).

Com o objetivo de sensibilizar para a adog¢ao de
estratégias de intervengdo no combate a obesidade,
estudou-se a prevaléncia da pré-obesidade e da
obesidade e seus diferentes graus nos Centros de
Atividades Ocupacionais (CAQ’s) do concelho do
Funchal: CAO Santo Anténio, CAO S&o Pedro e CAO
Sao Roque, de 1 a 4 de outubro de 2012, através da
avaliagdo de indicadores do estado nutricional dos
jovens/adultos que frequentam estas instituicoes.

Amostra e Metodologia

O estudo compreendeu uma amostra de 93 utentes
de ambos os sexos, 55 do sexo masculino e 38 do
sexo feminino, com idades compreendidas entre os
18 e 0s 54 anos (grafico 1).



100 - 93

75 -
55

50 - 38

25 <

Feminino Masculino Total Avaliados

Grafico1 - Amostra de utentes avaliados por sexo

Dos 93 utentes, 28 pertenciam ao CAO Sao Pedro
(10 raparigas e 18 rapazes), 54 ao CAO Santo Anténio
(22 raparigas e 32 rapazes) e 11 ao CAO Sao Roque
(5 rapazes e 6 raparigas) (graficos 2 e 3).
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Gréfico 2 - Utentes avaliados por CAO
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Grafico 3 - Utentes avaliados por sexo e por CAO

A metodologia utilizada encontra-se descrita no
quadro 1 (WHO, 1995; Saldanha, 1999).

Resultados

De acordo com as definicbes da OMS, os
resultados deste estudo mostram que, através do
célculo do indice de Massa Corporal (IMC) dos 93
individuos abrangidos, 3 apresentavam magreza,
39 demonstravam estados normoponderais e 51
evidenciavam niveis de peso acima do recomendado,
sendo que destes 51 individuos, 25 eram do sexo
feminino e 26 do sexo masculino (grafico 4).
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Gréfico 4 - Prevaléncia de utentes com peso a mais por sexo

Dos 51 utentes com peso acima do recomendado,
30 encontravam-se no padrdo de excesso de peso
ou pré-obesidade, 13 em obesidade de grau I, 7 em
obesidade de grau Il e 1 em obesidade de grau lll ou
obesidade morbida.

Ao nivel da avaliagdo por sexo, verificou-se que
dos 30 utentes com pré-obesidade, 12 correspondiam
ao sexo feminino (4 do CAO Sao Pedro, 6 do CAO
Santo Antoénio e 2 do CAO Sao Roque) e 18 ao sexo
masculino (9 do CAO Sao Pedro e 9 do CAO Santo
Anténio). No entanto, no respeitante aos 13 que
apresentavam obesidade de grau |, 7 pertenciam
ao sexo feminino (2 do CAO Séo Pedro, 4 do CAO
Santo Anténio e 1 do CAO Sao Roque) e 6 ao sexo
masculino (5 do CAO Santo Anténio e 1 do CAO Séo
Pedro). Relativamente aos 7 utentes com obesidade
de grau I, encontraram-se 5 utentes do sexo feminino
(1 do CAO Sao Pedro e 4 do CAO Santo Antonio) e
2 do sexo masculino (ambos do CAO Santo Antonio).
Por ultimo, apurou-se 1 individuo do sexo feminino
com obesidade moérbida, pertencente ao CAO Sao

Pedro (grafico 5).




Metodologia

Critérios

Limitagao ao estudo

Escolha da amostra

Medicao da estatura

Medicao do peso

Utentes dos Centros de Atividades Ocupacionais do
Funchal - maiores de 18 anos.

- Existéncia de craveira;
- O individuo devera ficar na posicdo ortostatica,
descalgco com os pés paralelos e com as superficies
posteriores dos calcanhares, a cintura pélvica, a
cintura escapular e a regido occipital em contacto com
o instrumento de medida.

- Existéncia de uma balanga;

- O individuo devera estar sem roupa e em jejum;

- Os pés deverao permanecer bem assentes na
plataforma da balanca.

- Falta de comparéncia dos utentes;

- Dificuldade na articulagdo com as
atividades previamente programadas
nas instituigdes.

- Algumas dificuldades ao nivel da
precisao da medicao de individuos que
ndo se conseguiam manter na posicdo
vertical durante muito tempo, como, por
exemplo, os utentes com problemas
motores e neuromotores.

- A balanga utilizada ndo se encontrava
calibrada;

- Os individuos ndo puderam ser
pesados sem roupa € em jejum.

Calculo do indice
de Massa Corporal
(IMC)

Perimetro da Cintura
(PC)

Bioimpedancia:
percentagem de
gordura corporal
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Usando o peso e a estatura calculou-se o IMC, em
Kg/m? segundo a classificagéo:

18,5 baixo peso

18,5 < BMI < 24,9 peso normal

25 < BMI < 29,9 excesso de peso

30 < BMI < 34,9 obesidade grau |

35 < BMI < 39,9 obesidade grau Il

2 40 obesidade de grau lll

- Existéncia de uma fita métrica maleavel,

- Medigédo da regidao de menor circunferéncia acima
do umbigo, ap6s uma expiragdo normal e evitando a
compressao;

Utilizou-se a classificacao:

PC = 88 sexo feminino e 2 102 sexo masculino

- Existéncia de uma balanga de bioimpedancia.

- A composicdo corporal é calculada através das
varias resisténcias da corrente ao passar pelos
diferentes tecidos corporais. Tem em conta, ainda, o
sexo, a idade e a estatura do individuo;

- Foi apenas utilizado o pardmetro percentagem de
gorduras, segundo as referéncias:

Sexo masculino
18: 10 a 20%
19: 9 2 20%

20-39: 8 a 20%

40-59: 11 a 22%

Sexo feminino
18: 17 a 31%
19:19-32%
20-39: 21 a 33%
40-59: 23 a 34%

Quadro 1 - Metodologia utilizada no estudo

- Este indicador podera sobrestimar a
gordura em pessoas com muito musculo
e subestimar a gordura corporal
de pessoas que perderam massa
muscular. Como tal, foi usado um meio
complementar da avaliagao.

- Nao foram encontradas grandes
dificuldades/limitagbes na aplicagdo
deste método.

- Nao foi possivel a avaliagdo de
individuos que ndo se conseguiam
colocar na posicao vertical, excluindo
assim alguns individuos da amostra.
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Gréfico 5- Resultados de analise de IMC por CAO

Por ser um fator de risco das doengas
cardiovasculares, analisou-se o perimetro da cintura
segundo referéncias da OMS, verificando-se que
29 dos utentes possuiam um perimetro abdominal
superior ao normal, 19 dos quais do sexo feminino e
10 do sexo masculino. Relativamente aos utentes do
sexo feminino, 2 pertenciam ao CAO Sao Roque, 7 ao
CAOQO Sao Pedro e 10 ao CAO Santo Anténio. Dos 10
utentes masculinos, 4 pertenciam ao CAO Sao Pedro
e 6 ao CAO Santo Antonio (grafico 6).
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Grafico 6 - Resultados de analise do perimetro da cintura por CAO

Da analise a percentagem total de gordura dos
individuos, 47 apresentavam uma percentagem
de gordura superior ao normal, sendo 22 do sexo
feminino e 25 do sexo masculino. Das 22 raparigas,
3 pertenciam ao CAO Sao Roque, 12 ao CAO Santo
Anténio e 7 ao CAO S&do Pedro. Dos 25 rapazes,
10 pertenciam ao CAO S&o Pedro e 15 ao CAO
Santo Anténio. Constatou-se ainda a presenca de

10 utentes com massa gorda inferior ao normal, dos
quais 7 sédo do sexo feminino (5 pertencentes ao CAO
Santo Anténio e 2 ao CAO Sao Roque) e 3 do sexo
masculino (todos do CAO Santo Antonio).

Como se pode verificar pelo grafico 7, os restantes
36 utentes avaliados possuiam uma massa gorda
dentro dos valores normais segundo as referéncias
da OMS.
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Gréfico 7 - Valores de Massa Gorda por CAO

Muitas outras correlagdes seriam passiveis de
ser realizadas com todos os dados analisados, no
entanto optou-se por estas, enfatizando nao sé o
numero total de individuos obesos, bem como os que
ja se encontram com pré-obesidade e estabeleceu-se
sempre uma correlagdo entre ambos 0s sexos.

Estratégias de intervengao

As estratégias de intervengdo assentam na
prevencao do excesso de peso, homeadamente de
natureza organizativa e de pratica profissional, e visam
nao s6 a melhoria de todo o processo de identificacao
e acompanhamento, bem como a melhoria do
diagnoéstico, do tratamento, da recuperacdo e
do controlo dos utentes, quantificada em termos
de ganhos de saude. Neste sentido, as dietistas
divulgam orientag¢des técnicas sobre a prevengao e o
tratamento da pré-obesidade e da obesidade dirigidas
aos profissionais que acompanham os utentes. Sao
também elaborados e divulgados planos alimentares
saudaveis, variados, equilibrados e completos para as
cerca de 3 refeigbes realizadas nas instituigbes (cerca
de metade das diarias recomendadas), tendo sempre
por base as orientagdes alimentares vigentes, pois as
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mesmas tém um elevado impacto na saude e no bem-
-estar dos jovens/adultos.

Refira-se ainda que, face as particularidades do
desenvolvimento fisico, intelectual e emocional da
populagdo em causa, o facil acesso na instituicao
a alimentos que, pelas suas especificidades, sao
indutores ou facilitadores da obesidade, deve ser
dificultado ou mesmo evitado, abrindo-se algumas
excegcbes na comemoragao das diferentes épocas
festivas. Neste sentido, as ofertas alimentares em
situagcdes de passeio, visitas de estudo, coldnias
de férias e outras comemoragdes, devem também
ser coerentes com o preconizado e presente em
diversos documentos de referéncia defendidos pelos
profissionais de saude.

E igualmente importante a existéncia de orientagées
e realizacdo de agdes de sensibilizagdo para os
encarregados de educagéao dos utentes, auxiliando na
garantia de uma alimentagdo saudavel em ambiente
familiar, pois compete as familias, desde cedo, o
papel de transmitir saberes, revelando condutas
alimentares que ajudem a posterior modelagao de
comportamentos salutares dos mesmos. Para além
dos cuidados a ter em matéria de alimentacao, cabe
ainda aos pais incentivar os filhos a ser fisicamente
ativos, substituindo jogos de computador e de video
por atividades ao ar livre que possibilitem o aumento
do gasto energético e, como tal, uma eventual redugéo
do peso.

Outras recomendagdes passam pela continua
elaboracdo de legislagdo nacional de suporte ao
acesso a refeicbes saudaveis, com a estipulagao
de limites maximos de acgucares, gorduras, sal, etc.
Nao esquecendo a eliminacdo de determinado tipo
de publicidade e a sua substituicdo por mensagens
de promocido de uma alimentagdo saudavel. Dada
a atual conjuntura econémica urge ainda o apoio/
educacao dos grupos socioecondmicos mais baixos
que enfrentam mais obstaculos e limitagdes na
tomada de opcdes saudaveis.

Existem muitas outras estratégias no combate
a obesidade, que nao foram aqui referenciadas,
no entanto, todas elas possuem o0 mesmo obijetivo,
ou seja, contribuir para a mudanga de habitos e
comportamentos alimentares e estimular a pratica de
uma alimentacao saudavel.
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Conclusoes

Relativamente aos resultados obtidos nesta
avaliacao, verificou-se que 54,8% dos 93 avaliados
tém peso a mais (pré-obesidade e obesidade). Como
tal, podemos concluir que existem muitos utentes
propensos ariscos nutricionais, associados auma série
de doencas debilitantes e/ou mortais. Neste sentido,
€ imprescindivel o cumprimento de programas de
prevencao e tratamento nutricional e participacdo em
programas de atividade fisica, no sentido da melhoria
da sua qualidade de vida. Num futuro préoximo seria
pertinente proceder-se a avaliagdo dos utentes dos
restantes CAQO’s existentes na Regidao Autbnoma da
Madeira, por forma a adquirir uma visdo global do
estado antropométrico de todos os jovens e adultos
que frequentam este tipo de instituicao.
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Espaco Y

Orientacao vocacional dos jovens:
Novos rumos, novas abordagens

Armando Correia' - Divisdo de Apoio Psicolégico e Orientagdo Escolar e Vocacional

O Sistema Educativo Portugués nao tem dado
muita relevancia ao desenvolvimento das carreiras
dos nossos jovens estudantes. Os curricula,
essencialmente virados para a aquisicdo de
conhecimentos, pouco relevam o desenvolvimento
dos jovens e das suas aptiddes para fazerem escolhas
ou tomarem decisdes sobre o seu futuro escolar e
profissional.

No nosso sistema educativo, os jovens tomam
consciéncia, pela primeira vez, da necessidade de
fazer escolhas e tomar decis6es importantes acerca
do seu futuro e da sua formacdo e qualificacao,
apenas no 9.° ano de escolaridade, altura em que
sdo confrontados com a transicdo para o ensino
secundario... e apenas e s6 os alunos que terminam
0 9.° ano de escolaridade.

Emresumo, é s6 nesta alturado seu percurso que os
jovens tomam consciéncia de que o que aprenderam
(ou o que deixaram de aprender) se apresenta como
uma ferramenta importantissima para a consecugao
dos seus objetivos de vida e de realizagdo escolar e
profissional.

A inexisténcia de um curriculo nacional que dé
relevancia aos aspetos ligados ao desenvolvimento

da carreira nos jovens pode ter consequéncias graves
na forma como estes monitorizam o seu préprio
processo de ensino-aprendizagem.

Pese embora a existéncia de Servicos de
Orientagao Escolar e Profissional nas escolas dos 2.°
e 3.° ciclos, a Orientagdo Vocacional é assegurada
por um profissional de psicologia nao dedicado
apenas a problematica do desenvolvimento das
carreiras. Por outro lado, ndo existe, na maioria dos
casos, um envolvimento da comunidade educativa no
desenvolvimento vocacional, sendo esta dimensao,
fundamental da vida dos jovens, relegada para um
segundo plano.

A inexisténcia de uma orientacdo educativa no
ambito do desenvolvimento das carreiras para os
nossos jovens é um facto que devera ser alvo de uma
reflexdo séria, tendo em conta as recomendacdes da
Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE) feitas na publicagdo Career
Guidance and Public Policy (2004), na qual é referido
que as politicas de Orientacao Profissional nas
escolas tém de deixar de se centrar unicamente nas
escolhas imediatas, académicas ou laborais e tomar
em consideracao objetivos mais amplos que tratem
de desenvolver aptiddes de autogestdo, como por
exemplo a capacidade de decidir que carreira seguir
e pdr em pratica essa decisdo. Esta abordagem
deveria estar incluida no curriculo e incorporar a
aprendizagem pela experiéncia, sendo necessario
para tal o envolvimento de toda a escola, com as
consequentes implicagbes ao nivel dos recursos,
formacao de professores e planificacdo escolar.

Os programas de Orientacao de Carreira sao assim
uma ferramenta imprescindivel no apoio a tomada de
decisdo. Pese embora a diversidade de modalidades
de intervengdo vocacional, que podem ir das
entrevistas individualizadas, passando por atividades
estruturadas dirigidas a grupos, até aos programas
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autoadministrados, programas de orientagdo
assistidos por computador, até a internet, todas elas
produzem efeitos na mudanca de comportamento
vocacional e todas elas, com maiores ou menores
efeitos, apresentam algum grau de eficacia.

As TIC e a Orientagao Vocacional

Robert S. Donovan_

Autilizacao de ferramentas eletrénicas e programas
de computadores na orientagdo vocacional comegou
nos Estados Unidos da América nos anos 70. Sendo
rudimentares e nao interativos, permitiam apenas a
gestao de dados, nomeadamente ao nivel da corregao
de instrumentos de avaliagdo (Harris-Bowlsbey &
Sampson, 2001; Watts, 1993). No entanto, e ja na
década seguinte, aparecem os programas especificos
para a Orientagao Vocacional (Vocational Guidance),
que incluem desde logo tarefas mais interativas, como
a autoaplicagao de provas e instrumentos de avaliagao
(interesses, valores, etc.), assim como a sua corregao
e interpretagdo. A complexidade destes programas
aumentou de talforma, permitindo uma maior facilidade
na sua utilizacdo, bem como na interpretacdo de
resultados pertinentes a orientagao dos clientes. Hoje,
estes programas sdo denominados de Programas
de Orientagcao Vocacional Assistida por Computador
(POVAC) e segundo Brown (2003) definem-se como
programas (ou ferramentas eletrénicas) que um
individuo pode utilizar autonomamente para receber
informacgéo util sobre as carreiras ou para o ajudar ao
nivel da orientacéo e exploracao vocacional.

A utilizagdo de programas informaticos e de
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computadores na orientagdo vocacional coloca
algumas questdes relacionadas com a eficacia
deste tipo de intervengéo, assim como relativamente
as vantagens em relagdo a outros métodos,
nomeadamente a entrevista e o0s programas
estruturados para orientagédo em grupos de pequenas
ou médias dimensdes.

Sera eficaz a utilizagdo de ferramentas eletronicas
na orientacdo vocacional? Nao sera limitativa a sua
utilizagao?

Alguns trabalhos de revisdo sobre estudos de
eficacia das intervengdes de carreira realizados por
investigadores norte-americanos, nomeadamente
Holland, Magoon e Spokane (1981) e mais
recentemente por Brown e Krane (2000) indicam
que qualquer que seja a intervengéao feita sobre um
sujeito no sentido de apoiar a sua tomada de decisao
de carreira, esta €, em maior ou menor grau, eficaz. E
embora sejam muitos os fatores que podem influenciar
a tomada de decisdo de um individuo, parece ser
prevalente o facto de que todos os sujeitos que
apresentam necessidades de intervengao, manifestam
também, segundo Spokane (1991) citado por Silva e
colaboradores (2004), uma “inexisténcia de estrutura”
ou seja, “a pessoa nao tem qualquer ideia acerca
do modo como deve conceber o problema e como
determinar uma solugao efetiva para o mesmo” (p.
59). Torna-se assim necessario, sobretudo em jovens
e adolescentes que sao confrontados pela primeira
vez na sua vida com a necessidade de tomarem uma
decisdo sobre os seus percursos futuros, que estes
adquiram uma estrutura cognitiva que possa ser uma
referéncia no conhecimento que tém de si, do mundo
do trabalho e da relacdo entre os dois (Pocinho,
Correia, Carvalho, & Silva, 2010).

Um dos modelos mais praticados, e mais estudados
ao nivel da eficacia para a aquisi¢ao dessa “estrutura”
por parte dos jovens, a partir de uma ferramenta
informatica é o modelo de adaptacdo dos ambientes
profissionais e personalidades vocacionais de John
Holland (1992, 1997).

Este modelo bastante conhecido e ja amplamente
testado baseia-se naideia de que as pessoas possuem
interesses vocacionais e que esses interesses sao
uma expressao da personalidade. Os interesses sao
descritos em 6 tipos de personalidades diferentes:



Realista, Intelectual, Artistico, Social, Empreendedor
e Convencional (RIASEC). Também os ambientes
ocupacionais em que os sujeitos trabalham possuem
carateristicas que podem ser agrupadas em 6 tipos
diferentes com a mesma nomenclatura. Assim, tal
como refere Holland (1992, 1997), as pessoas tendem
a escolher os ambientes ocupacionais que estao de
acordo com a tipologia dos seus interesses e onde
podem utilizar as suas capacidades e competéncias
e exprimir os seus valores e atitudes, de forma a
desempenharem papéis ocupacionais de um modo
agradavel.

Por outro lado, e segundo Harris-Bowlsbey
e colaboradores (1998), o uso de ferramentas
informaticas para apoio a exploragao da carreira e
tomada de decisao apresenta uma série de vantagens
tanto para os estudantes como para os orientadores e
escolas, tais como:

- Os alunos estardo altamente motivados para
se comprometerem com o planeamento da carreira,
tendo em conta a elevada motivagdo que possuem
para o uso de sistemas informaticos e das tecnologias
associadas;

- O uso do sistema informatico aumentara o
contacto com o psicologo de orientagdo na escola,
pois 0s alunos procurardo o psicologo, utilizando um
nivel mais elevado de especificidade de perguntas e
solicitardo apoio e assisténcia para além da procura
de simples informagao;

- A utilizagdo do computador, num programa
informatico de orientagao, trara ao aluno um maior
conhecimento de si mesmo em areas que o sistema
trata (interesses, valores, niveis decisionais);

- O uso do sistema informatico proporcionara um
melhor conhecimento cognitivo de como o mundo
do trabalho estd organizado, das necessidades
ocupacionais, dos requisitos de formacdo, da
perspetiva de emprego no futuro e nas profissdes
exploradas;

- A utilizagdo do sistema informatico trara aos
alunos uma maior especificidade nos planos de
carreira, ou seja, os alunos tomarao uma diregéo
positiva que pode ir de “ndo tinha nenhuma ideia
sobre as ocupagdes a considerar’ até “uma escolha
ocupacional muito especifica”.

Neste sentido, a Direcao Regional de Educacao,

a partir de um projeto conjunto entre a Divisdo de
Apoio Psicoldgico e Orientagdo Escolar e Vocacional
e a Direcao de Servicos de Investigacao, Formacao e
Inovagao Educacional encontra-se a desenvolver uma
ferramenta informatica de apoio a tomada de decisao
de carreira dos jovens que frequentam o 9.° ano de
escolaridade, de acordo com o modelo RIASEC.

O uso desta ferramenta informatica como apoio a
Orientacao Vocacional de jovens em fase de transicao
pode tornar-se uma mais-valia de entre os muitos
métodos usados nas escolas, permitindo uma maior
flexibilidade por parte dos jovens na estruturagéo das
suas tarefas, uma maior autonomia e capacidade de
decisao sobre o seu futuro, uma autoavaliagdo dos
seus progressos ao nivel da planificacao da carreira e
um maior compromisso com a necessidade de fazer
escolhas.
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Um exemplo, uma inspiracao!

Todas as manhas, sem exceg¢ao, o aluno mais
disciplinado de todos os tempos, comparece com
entusiasmo na biblioteca desta instituicdo, uma sala
de aula improvisada, pronto para mais uma ligao!

Este aluno chama-se Jaquelino Teles Alves Rolhas,
tem 93 anos, vive na Santa Casa da Misericordia de
Machico e este é o seu segundo ano a frequentar o
Ensino Basico Recorrente.

Assim que chegou a instituicdo, demonstrou logo
interesse pela atividade escolar que esta promove e
oferece aos seus utentes.

Aqui, desenvolveu algumas competéncias que
nunca teve oportunidade de adquirir e refere:

“Tenho aprendido muitas palavras que nao sabia
o seu significado, aprendi os numeros romanos
que nunca tinha aprendido e até ja sei trabalhar no
computador! Aprendi a jogar o sudoku que tem sido
a minha ocupacao as tardes. Nunca na vida pensei
aprender todas estas coisas! Aconselho todas as
pessoas de idade a irem a escola, pois ajuda muito
a passar o tempo, convive-se com os outros alunos
e com a professora, aprende-se muita coisa que nao

Jaquelino Rolhas e Sandra Limai

havia no nosso tempo, estamos ocupados e nao
pensamos na doenca ou nos problemas da vida. Na
escola passamos muito bons momentos e os dias
nunca sao iguais!

Aos 92 anos concretizei mais um sonho ao receber
o0 meu diploma da 4.2 classe, que por causa das
dificuldades que passei em mitido ndo me foi possivel
tirar.

Enquanto viver, quero continuar a aprender mais,
pois o saber ndo ocupa lugar e 0 homem tem sempre
algo mais para aprender. ”

O Sr. Jaquelino agradece a todos os que tornaram
o0 seu sonho possivel, sobretudo as entidades
governamentais que tém feito um esforco notavel
neste momento tao dificil e que continuam a dar esta
oportunidade aos idosos, contribuindo assim para que
os seus dias sejam mais felizes.

'Endereco de correio eletronico:
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Legislacao

Decreto-Lei n.° 139/2012,

Com o intuito de melhorar a qualidade do processo
de ensino e aprendizagem, o presente diploma
introduz um conjunto de altera¢des destinadas a criar
uma cultura de rigor e de exceléncia, mediante a
implementacdo de medidas no curriculo dos ensinos
basico e secundario. As medidas adotadas passam,
essencialmente, por um aumento da autonomia
das escolas na gestdo do curriculo, por uma maior
liberdade de escolha das ofertas formativas, pela
atualizacio da estrutura do curriculo, nomeadamente
através da reducado da dispersao curricular, e por
um acompanhamento mais eficaz dos alunos. Este
normativo pretende, ainda, valorizar a autonomia
pedagdgica e organizativa das escolas, bem como
o profissionalismo e a liberdade dos professores na
implementacdo de metodologias baseadas nas suas
experiéncias, praticas individuais e colaborativas.

No que concerne a autonomia das escolas, a
mesma é reforcada mediante a ofertade disciplinas que
cada escola apresenta, pela possibilidade de criagao
de opgdes complementares e pela flexibilizagao da
gestdo das cargas letivas a partir do estabelecimento
de um minimo de tempo por disciplina e de um total
de carga curricular. Neste sentido, é introduzida
flexibilidade a duracdo das aulas, eliminando-se a
obrigatoriedade de organizar os horarios de acordo
com tempos letivos de 45 minutos ou seus multiplos.
A reducao da dispersdo curricular concretiza-se no
reforco de disciplinas fundamentais, tais como o
Portugués, a Matematica, a Histéria, a Geografia, a
Fisico-Quimica e as Ciéncias Naturais, bem como

de 5 de julho

na promog¢ao do ensino do Inglés, que passara a ser
obrigatério por um periodo de cinco anos. A educagao
para a cidadania, por sua vez, € perspetivada como
uma area transversal, passivel de ser abordada em
todas as areas curriculares, nao configurando uma
disciplinaisolada obrigatoéria. Todavia, é salvaguardada
a decisao das escolas quanto a sua oferta em termos
de uma disciplina autbnoma.

As ciéncias experimentais mantém as suas
carateristicas proprias, possibilitando, no 3.° ciclo do
ensino basico, o desdobramento de turmas e o reforgo
da carga horaria que Ihe é atribuida. No ambito do
ensino secundario, destaca-se a importadncia da
disciplina de Portugués, no 12.° ano, cuja carga letiva
sera aumentada.

A avaliagcédo constitui um processo regulador do
ensino, orientador do percurso escolar e certificador
dos conhecimentos adquiridos e das capacidades
desenvolvidas pelos alunos. O acompanhamento € a
avaliagdo dos alunos sado fundamentais para o seu
sucesso, sendo importante implementar medidas
que incrementem a igualdade de oportunidades,
nomeadamente a criacdo temporaria de grupos de
homogeneidade relativa em disciplinas estruturantes,
no ensino basico, atendendo aos recursos da escola
e a pertinéncia das situagoes.

No 1.° ciclo, as escolas poderao promover a
coadjuvagao nas areas das expressdes, bem como
um reforco do acompanhamento do desempenho
dos alunos e das suas necessidades de apoios
especificos. Quanto ao 2.° ciclo, passara a ser
garantida a possibilidade de apoio diario ao estudo,
em funcao das necessidades diagnosticadas.

As ofertas constantes do presente diploma
pretendem proporcionar aos estudantes opcoes
adequadas e diversificadas, adaptadas a percursos
diferentes de educagdo que possam ser orientados
tanto para o prosseguimento de estudos superiores,
como para a qualificagao profissional, tendo em conta
a formacao integral do individuo, bem como a sua
insercéo no mercado de trabalho.
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Espaco TIC

Explorador de Sdlidos 3D

O explorador de solidos consiste numa ferramenta visual 3D para explorar os sélidos
geométricos e as suas planificagbes, apresentando 3 espacos distintos: explorador,
modelar com gravidade e modelar sem gravidade. A sua utilizagcado permite desenvolver
algumas competéncias curriculares basicas, como comparar e identificar os diferentes
sélidos geométricos; construir e planificar os sélidos; reconhecer e identificar faces,
arestas e vértices e visualizar e construir os solidos em diferentes perspetivas. E
recomendado para alunos dos 3.° e 4.° anos do 1.° ciclo do ensino basico e para o0 2.°
ciclo do ensino basico.

Comercializagdo: Cnotinfor - Casa de Sao Francisco, Estrada de Assafarge, n.° 6 - 3040-718 Castelo Viegas - Coimbra - Tel: 239 499 230 - Fax: 239 499 239 - Email:
info@cnotinfor.pt - Pagina Web: http://www.cnotinfor.pt

Crocodile Matematica

Este software de simulagdo para a matematica e a geometria é indicado para o
ensino secundario e é acessivel a qualquer utilizador. Com este programa, os alunos
conseguem entender conceitos abstratos e numéricos, através da construcédo e
experimentacdo de modelos, tendo ainda a possibilidade de ligar as propriedades
dessas formas entre si, definindo o tipo de relagéo que deverao estabelecer. O programa
€ também uma ferramenta de construcao rapida de graficos, imediatamente visiveis no
ecra, e cujos parametros podem ser facilmente editados.

Comercializagdo: Imagina - Casa de Séao Francisco, Estrada de Assafarge, n.° 6 - 3040-718 Castelo Viegas - Coimbra - Tel: 239 499
230 - Fax: 239 499 239 - Email: info@imagina.pt - Pagina Web: http://www.imagina.pt

Laboratorio Virtual de Fisica

O Laboratdério Virtual de Fisica € um simulador muito facil de usar e que permite ao
utilizador trabalhar com uma série de diferentes modelos em Eletricidade, Movimento,
Forgas, Oticas e Ondas. Ao arrastar as diversas componentes da barra de ferramentas
lateral para o seu ecra, podera depois posiciona-las e mové-las conforme pretender.
Este simulador contém mais de 150 sugestdes de atividades concebidas de acordo
com os contelidos programaticos das disciplinas de Fisica e Ciéncias do 3.° ciclo do
ensino basico e ensino secundario.

Comercializagdo: Imagina - Casa de Sao Francisco, Estrada de Assafarge, n.° 6 - 3040-718 Castelo Viegas - Coimbra - Tel: 239 499 230 - Fax: 239 499 239 - Email:
info@imagina.pt - Pagina Web: http://www.imagina.pt

Dragdées e Companhia

Dragdes e Companhia é constituido por diversos jogos possiveis de usar e
modificar, podendo, ainda, o utilizador criar os seus préprios jogos. Estratégia,
resolugdo de problemas, criatividade, raciocinio légico e sentido estético séo
algumas das competéncias mobilizadas. Incorpora um sintetizador de voz em
Portugués Europeu (Amalia) de excelente definicdo, o que permite dar voz a
qualquer personagem, através de um texto escrito. Esta indicado para jovens entre
0s 9 e os 15 anos (ou mais).

Comercializagdo: Imagina - Casa de Sao Francisco, Estrada de Assafarge, n.° 6 - 3040-718 Castelo Viegas - Coimbra - Tel:
239 499 230 - Fax: 239 499 239 - Email: info@imagina.pt - Pagina Web: http://www.imagina.pt
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Livros

Combater a Desisténcia na Educacao e Formacgao de Adultos
Aprendizagem ao Longo da Vida

Autor: Mario Gongalves

Editora: Chiado Editora

Ano: 2012

Ha varias décadas que o abandono escolar preocupa especialistas de todo o
mundo. Numa altura em que a Europa esta em transicdo para uma sociedade e uma
economia assentes no conhecimento e na aprendizagem ao longo da vida, como
meios de alavancar economias, tornando-as mais competitivas, urge considerar o
combate ao abandono escolar na educacgao e formacao de adultos uma prioridade.

Este livro, que teve por base um projeto de intervengdo desenvolvido no ambito de um Mestrado
em Ciéncias da Educacao/Formacao de Adultos, pretende dar um importante contributo para combater este
flagelo.

Psicologia da Formacgao Profissional e da Educag¢ao de Adultos
Passos Passados, Presentes e Futuros

Autores: Luis Imaginario e José Manuel Castro

Editora: LivPsic

Ano: 2011

A perspetiva de aprendizagem ao longo da vida nos varios contextos de existéncia
utilizada na analise das questbes relativas a formacgao profissional e a educacéao
de adultos confere uma grande atualidade a este livro. A sua leitura e estudo pode \ﬁa‘i“’.....‘; 4
constituir uma inspiracao relevante para todos os profissionais a exercer na area da {
formacéo profissional e da educagao de adultos, bem como para os decisores politicos
com responsabilidades mais diretas nesta area.

Os autores, para além de docentes e analistas das questdes tratadas nesta obra, tém sido, ao longo dos
anos, atores de outras formas de intervencgao no terreno de acao sobre o qual se debrugam neste livro.

Educacéao ao longo da vida

Entre a mao direita e a mao esquerda de Miro
Autor: Licinio L. Lima

Editora: Cortez Editora

Ano: 2007

Neste livro encontram-se reflexdes sobre a educacao ao longo da vida, procurando-
-se compreender as mutagdes que vém ocorrendo neste campo.

Um projeto de educacdo ao longo da vida justifica-se pelos seus possiveis
contributos para a criagdo de dindmicas de transformacgao positiva das condicdes
da existéncia humana, o que reforca as responsabilidades sociais e ético-politicas
nesse sentido.

Com efeito, a educacdo ao longo da vida revela-se uma realidade complexa e ambigua, metaforicamente
situada entre a mao direita e a mao esquerda do pintor cataldo Joan Mird, conforme o poema de Joao Cabral

de Melo Neto.
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Noticias

Folia e muita animacao!

Anabela Gongalves - Servigco Técnico Socioeducativo de Apoio a Deficiéncia Profunda

No dia 7 de fevereiro, festejamos mais um
carnaval no Servico Técnico Socioeducativo de
Apoio a Deficiéncia Profunda. Entre pais, familiares
e amigos estiveram também duas trupes convidadas:
Os trapalhbes do Centro de Dia da Penteada e os
Madonna trupe do Centro de Atividades Ocupacionais
do Funchal em Sado Roque. Todos os grupos
desfilaram perante um juri implacavel, apesar dos
diferentes subornos muito apelativos... Os lindos
prémios atribuidos foram elaborados pelos utentes da
area das artes criativas. A folia foi total com a chegada
dos Fura Samba e ninguém resistiu a um pezinho de
samba, acompanhado de sonhos e malassadas.

Ajudas Técnicas e Conteudos Adaptados

A Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos Bartolomeu
Perestrelo, por iniciativa do Clube Escola Saudavel,
promoveu mais uma edi¢cao da Feirada Saude, entre os
dias 18 e 22 de fevereiro. ADivisdo de Acessibilidades
e Ajudas Técnicas (DAAT) participou nesta edigcédo
com uma exposicdo e workshops sobre ajudas
técnicas/tecnologias de apoio e conteudos adaptados
a leitura de pessoas com necessidades especiais
(NE). Ao longo desta semana foram apresentadas
propostas de atividades com as seguintes tematicas:
Os Desafios, que apresentavam aos participantes
as diversas formas de comunicacdo aumentativa e
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nas Feiras da Saude

Silvia Silva - Divisdo de Acessibilidades e Ajudas Técnicas

alternativa; Os Livros, dia em que se exp6s livros e
atividades em varios formatos acessiveis; A Gincana,
que possibilitou aos jovens experienciar situagdes
problematicas com que se deparam diariamente as
pessoas com NE; A Informatica e Os Jogos, nos
quais a DAAT demonstrou inumeras ajudas técnicas,
nomeadamente periféricos e outras adaptacgdes,
como jogos adaptados, bem como a possibilidade de
aceder a softwares adaptados as especificidades das
criangas, jovens e adultos com NE.

Dada a adesdo positiva, a equipa da DAAT foi
convidada para participar na Feira da Saude, desta
feita, organizada pelo Grupo de Educacéo Fisica com
a colaboracdo do Curso Técnico de Desporto, que
decorreunaEscoladaApel, no passadodia5de margo.
A semelhanga do evento anterior, esta participacdo
contribuiu para a sensibilizacdo dos estudantes e
professores para a importancia das tecnologias na
compensacao de capacidades motoras, sensoriais ou
cognitivas afetadas por situagdes de incapacidade e/
ou deficiéncia.



temporada

artistica
2013

O Governo Regional da Madeira, através da
Secretaria Regional da Educacdo e Recursos
Humanos implementa e apresenta, a nivel regional,
um ciclo de concertos/espetaculos, compilados em
forma de Temporada Artistica 2013, com os grupos
da Diregcao Regional de Educacao (DRE)/Educacéo
Artistica.

Este projeto educativo-cultural, uma vez mais
operacionalizado pela Direcdo de Servicos de
Educacéao Artistica e Multimédia (DSEAM), assume-
-se como um dos unicos a ter uma abrangéncia
regional, constituido por vinte formagdes artisticas
que desenvolvem trabalhos nas areas artisticas de
musica, teatro e dancga, sendo dinamizado de forma
generosa e voluntaria por cerca de 346 alunos e 60
professores.

Seguindo uma das principais premissas da DRE/
DSEAM - a inovagao - e numa tentativa constante de
aproximagao a um publico cada vez mais exigente,
a Temporada Artistica 2013 oferece duas novas
carateristicas face as anteriores.

Em parceria com a empresa Proinov, e pela
primeira vez a nivel regional, foi criada uma aplicagao
para smartphone (sistemas Android e |I0S), contendo
todas as informagdes sobre o calendario de eventos.
Uma vez descarregada a aplicagao (que sera gratuita),
a distancia de um simples clique, rapidamente se
podera obter um manancial de informag¢des sobre um
qualquer evento, tais como: data, hora e local; género
de evento (musica, teatro ou danga); sistema de

Juntos Reinventamos
as Artes na Educacao

Virgilio Caldeira - Divisdo de Expressées Artisticas

orientagao que fornece indicagcdes de como chegar ao
local; proximos eventos do(s) grupo(s) em questao;
proximos eventos da Temporada Artistica 2013
no local em questdo; curriculo do grupo e ligagbes
para sitios eletronicos dos parceiros associados a
Temporada Artistica 2013.

Para além das anteriores e demais vantagens desta
aplicacao, qualquer pessoa podera ter conhecimento
dos novos eventos que vao sendo programados e
realizados. Num primeiro momento, a TempArt (home
da aplicagao) estara disponivel em portugués, mas
ainda durante o més de fevereiro a versao portugués/
inglés estara disponivel ao publico.

Fruto da parceria com um grupo de radios regionais
da Madeira - Radio Clube da Madeira; Radio Popular
FM; Radio Festival; Radio Zarco; Radio Palmeira e
Radio Sol -, radios estas com cobertura geografica
desde a Ponta do Sol até Machico, sera produzido
e gravado no estudio da DRE/DSEAM um programa
mensal intitulado ARTENAUTAS, onde uma equipa
totalmente constituida por colaboradores da instituicéo
levara aos ouvintes ndo s6 todas as informacgdes sobre
a Temporada Artistica, bem como outros temas da
atualidade artistica da e na educagdo. ARTENAUTAS
ira para o ar em todas estas radios, em conformidade
com a grelha das mesmas.

Por fim, e ndao menos importante, é o facto de a
Temporada Artistica 2013 assumir-se como um projeto
inclusivo, uma vez que algumas formacdes artisticas
do Ndcleo de Inclusdo pela Arte fardo parte da
agenda de espetaculos. Assim, em 2013, uma equipa
formada por cerca de 410 elementos, entre alunos,
professores e colaboradores, que ao longo do ano e
de forma voluntéaria realizam uma nobre missao, nao
s6 ludica, mas sobretudo de formagao de publico e de
promocao das diferentes correntes artisticas, assume
um compromisso de 76 momentos de fruicdo de arte
perante toda a comunidade regional e todos quantos
nos visitarem.
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Il Jornadas de

Psicologia e Educacao

Raquel Sousa - Centro de Apoio Psicopedagdgico de Machico

Nos dias 21 e 22 de fevereiro, realizaram-se as Il
Jornadas de Psicologia e Educagdo, subordinadas
ao tema A Globalizacdo e as Mudancas Sociais:
Os Novos Desafios da Psicologia, enquanto divisa
orientadora dos trabalhos. Esta iniciativa decorreu
sob a algada da Direcdo Regional de Educagéo, no
auditério da Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos Dr.
Horacio Bento Gouveia.

O evento contou com cerca de 180 participantes
e com a comunicagdo de 19 ilustres oradores.
O Presidente do Governo Regional, Dr. Alberto
Jodo Jardim, presidiu a sessdo de abertura destas
Jornadas, juntamente com o Secretario Regional da
Educacdo e Recursos Humanos, Dr. Jaime Freitas,
refletindo sobre as profundas mudancas econémicas
e sociais, que ganham, sem duavida, um impacto
significativo nas consideracées de fundo sobre a
pratica psicoldgica. No encerramento dos trabalhos,
os presentes puderam ouvir o Diretor Regional de
Educacgdo, Dr. Jodo Estanqueiro, e a Subdiretora
Regional de Educacdo, Dra. Ana Paula Vieito, que
teceram igualmente consideragdes importantes sobre
as tematicas desenvolvidas ao longo do programa.

Estas Jornadas traduziram-se em multifacetadas
apresentacodes e proficuos debates que envolveram as
mais diversas areas ligadas a intervencgao psicoldgica.
Consideramos, portanto, que foi um momento de
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reflexdo significativo para todos os participantes, no
sentido em que foram abordados temas pertinentes
e interessantes no dominio da psicologia, sugerindo
a importancia de lidar com estes novos desafios,
expandindo os objetivos, recursos e técnicas na
intervencdo com a comunidade escolar e familiar. Foi,
igualmente, langado o desafio de sair do “consultério”,
em que € preconizada uma intervencao individual que,
embora necessaria, exige uma outra modalidade de
intervencao, também de carater preventivo, passando
a interdisciplinaridade na teorizacdo e na pratica da
intervengao psicoldgica.

Preconizou-se, deste modo, a inclusdo da pratica
psicolégica numa conce¢do mais ampla, sendo
necessaria a aproximacao das diferentes areas,
numa perspetiva holistica, em que se interrelacionam
variaveis individuais, relacionais e contextuais
na abordagem as situagdes alvo de atencado
especializada.

A comissdo organizadora destas jornadas, que
integrou como elementos o Dr. Gongalo Olim, o Dr.
Armando Correia, a Dra. Melanie Spinola, a Dra.
Raquel Sousa e a Dra. Catarina Camacho, considera
o balanco deste trabalho como muito positivo e, a
medir pelo interesse que despertou e éxito alcangado,
perspetiva-se a continuidade deste tipo de iniciativa.
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CONCER

A Secretaria Regional da Educagdo e Recursos
Humanos, através da Diregdo Regional de Educacgéo,
levou a efeito a 12.2 edicdo do Concurso Jovens
Artistas, da Direcdo de Servicos de Educacgao
Artistica e Multimédia, destinado a criangas e jovens
intérpretes, que se destacam pela qualidade das suas
performances artisticas, na Divisdo de Expressbes
Artisticas. Este evento teve lugar no Teatro Municipal
Baltazar Dias, no passado dia 17 de margo.

Para todo o jovem que “sonha” enveredar por uma
carreira artistica, os concursos servem nao so para
promover o desenvolvimento artistico, como também
para fortalecer uma motivagao intrinseca, quando
confrontados com o reconhecimento publico, criando-
-se, assim, oportunidades para a revelagao de novos
talentos.

Atendendo a que este concurso engloba
duas categorias, a infantil e a juvenil, na primeira
participaram alunos com idades compreendidas até
aos 13 anos, e na segunda, a juvenil, foram aceites
concorrentes dos 14 aos 18 anos.

Este € um concurso com carateristicas muito
proprias uma vez que reune candidatos de diferentes
classes a competirem entre si: Canto, Cordas, Danca,
Percusséao, Sopros, Teatro e Teclado.

Tanto na fase eliminatéria como na final, os
concorrentes foram avaliados pela Presenga em
Palco, ou seja, a forma como cada concorrente se
relacionou com o palco, bem como a sua atitude
perante o publico; Expressao/Interpretacao, mediante
a qual se avaliou o conjunto de elementos subtis a que
cada concorrente recorreu para melhor interpretar a
peca; Técnica/Grau de dificuldade, ou seja, a forma
como o concorrente contornou as questdes técnicas
apresentadas pela peca, no fundo o seu virtuosismo, e

Virgilio Caldeira - Divisdo de Expressoées Artisticas

por fim, pela Performance Global, na qual se procurou
o0 elemento representativo do todo - a componente
técnica e artistica, tendo presente as qualidades de
cada concorrente, no global.

Em cada uma das categorias, o “vencedor absoluto”
foi o concorrente que reuniu maior pontuacao. Desta
feita, apresentam-se em seguida os “vencedores
absolutos” de cada categoria:

Categoria Infantil

Vencedor absoluto Beatriz Spinola - 12 anos

Classe Cordas - Instrumento: Violino
Concerto em La menor - |
Peca
andamento
Compositor J.S. Bach

Acompanhamento ao

piano Parandzem Kachkalyan

Aluna da professora Parandzem Kachkalyan

Categoria Juvenil
Vencedor absoluto Diogo Gomes - 17 anos

Cordas - Instrumento:

Classe ,
Bandolim
Peca Burletta e Mitoka Dragomirna
Compositor Armin Kaufmann

Acompanhamento ao
piano

Galina Stetsenko

Aluno do professor Norberto Gongalves da Cruz
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