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Resumo

O tema da educacéo e formacédo de adultos ao longo da vida desperta interesse, numa
altura em que muitos teoricos defendem a ruptura com os modelos tradicionais de
ensino a nivel metodoldgico e curricular, defendendo uma nova forma de encarar o

ensino e a formacao.

Na Unido Europeia, nos ultimos anos, os documentos emanados das estruturas
directivas revelam uma crescente preocupacgao e por isso se tém discutido e definido
linhas condutoras das politicas ligadas ao emprego e a formacdo profissional. A
necessidade de harmonizar conceitos, praticas, medidas, com vista a poder-se
responder eficazmente a baixa escolarizacdo de grande parte da populagéo adulta no
espaco da Unido Europeia, tem um percurso ja longo traduzido em medidas que nos

tltimos anos tém sido consistentemente mantidas.

Em Portugal, a emergéncia de novas profissbes com caracteristicas distintas das
actividades tradicionais veio permitir alargar o tipo de entendimentos bem como de
ofertas que se criaram em funcdo das novas necessidades, constatado que foi o
desfasamento entre as necessidades da sociedade portuguesa e o cenario das
competéncias possuidas por grande parte da sua populacdo. A experiéncia de paises
como Inglaterra, Irlanda e Franca foi aproveitada por Portugal e pelos seus técnicos,
para a construcdo de um referencial de competéncias-chave para a educacgdo e

formacédo ao longo da vida, que se cré adaptado as exigéncias do mundo actual.

A presente investigacao procura, mediante a realizacdo de uma analise documental e
de um conjunto de entrevistas a um grupo de formadores e de formandos, aferir
indirectamente a validade deste tipo de cursos e conhecer um pouco melhor os seus

efeitos na vida dos seus frequentadores.



Abstract

The subject of lifelong education and training for adults regains significance as
nowadays many theorists sustain the rupture with traditional models of teaching both at
the methodological and curricular levels, defending a new way of facing education and

training.

The European Union’s recent initiatives on this subject show a growing concern with
the promotion of more qualified human resources and therefore there has been some
discussion and there are new guidelines for policies related to employment and
vocational training. The need to harmonize concepts, practices and measures in order
to be able to give an efficient answer to the inadequate qualification of most of the adult
population within the European Union has indeed an already long tradition, which in

recent years has been consistently maintained.

In Portugal, the emergence of new professions with distinct characteristics of traditional
activities has allowed the creation of a wide consensus around the creation of new
education and training programs that could fill the gap between the needs of the
economic structure and the framework of qualifications possessed by most of the
population. The experience of countries like England, Ireland and France was used in
Portugal for the creation of a new referential system of key competencies within lifelong
education and training, one that is believed to be adapted to the demands of today’s

world.

This research, conducted empirically through a documentary review and a series of
interviews with a group of trainers and trainees, seeks to measure indirectly the validity
of such courses and aims especially at a greater understanding of the effects of these

courses on the lives of its receivers.
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INTRODUCAO

Os temas da aprendizagem ao longo da vida e, mais tradicionalmente, da educacéao e
formacdo de adultos revestem-se de grande interesse social, politico e cientifico,
sobretudo a partir do momento em que a transformacao da sociedade e da economia
parece ganhar mais velocidade, adquirindo um ritmo e um nivel de exigéncia
incompativeis com as antigas praticas de escolarizacdo basica e de aprendizagem de
uma Unica profissao “para toda a vida”, julgadas suficientes para a grande maioria da
populacéo.

A situacdo vivida em Portugal ainda actualmente, mas sobretudo no passado
recente, € preocupante quanto ao analfabetismo e as necessidades educativas e de
formacdao profissional: é uma realidade que nos distancia ainda muito dos paises mais
desenvolvidos do continente europeu. Em 1990, Augusto Santos Silva no seu livro
«Educacdo de Adultos» (Silva, 1990) apresentou um pequeno retrato da realidade
portuguesa nesta matéria, bem como uma projeccao da evolucdo destes indicadores,
em funcdo dos dados existentes e com possibilidade de tratamento ao tempo
reportando ao estudo de Maria Esteves (Esteves, 1987) sobre a situa¢do dos varios
tipos de analfabetismo em Portugal.

Segundo Silva, as taxas de analfabetismo teriam uma descida previsivel, gradual e
continua, a um ritmo mais acelerado desde 1981, altura em que milhdo e meio de
pessoas tinham declarado, através dos censos realizados, ndo saber ler nem
escrever. Esse ritmo, “atingindo os 17,1% em 1985, levara sucessivamente a valores
de 13,2% em 1990, 9,3% em 1995, 5,4% em 2000” (Silva, 1990: 56). Segundo estas
estimativas, em 2001, deveriam ser cerca de 560000 o numero de pessoas
analfabetas. Os dados publicados no Relatério do Desenvolvimento Humano de 2008
do Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento® revelaram que em 2005 o
namero de analfabetos em Portugal se situava a volta de 650000 (pessoas com 15 e
mais anos que ndo sabiam ler nem escrever). Nao obstante a eventual falha da
previsdo do autor citado, possivelmente devida a razbes técnicas, verifica-se que a

divergéncia é pouco significativa, sendo em todo o caso o numero de analfabetos

! Disponivel em: http://hdr.undp.org/en/media/HDR_20072008_PT_complete.pdf
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ainda muito elevado. Se colocarmos o enfoque no nimero de analfabetos funcionais,
entdo a surpresa € maior, pois segundo o relatério, reportando-se a dados de 2005,
48% dos portugueses sdo analfabetos funcionais.

Maria Filomena Monica, socidloga e escritora, citada pela jornalista Alexandra
Marques, do Jornal de Noticias® afirma que o analfabetismo portugués sé se resolve
com a morte, pois 0os 9% de portugueses que ndo sabem ler nem escrever sdo
sobretudo idosos e mulheres com mais de 65 anos. Referindo-se ao quotidiano de
muitas destas pessoas, a autora diz que “os homens vao para os jardins publicos
conversar e jogar. E as mulheres? Fazem renda, tarefas repetitivas, porque lhes foi
negada a possibilidade de usufruir de uma vida mais digna”.

Este cenario leva-nos também a questionar sobre o sucesso dos varios programas
de educacéo de adultos que foram sendo aplicados em Portugal e em particular sobre
0s que estdo hoje no terreno, como no nosso caso, referente aos cursos EFA
(educacéo e formacéao de adultos).

Peter Jarvis, fala de dois tipos de educacédo de adultos, uma que ele chama de
liberal e outra que chama de radical. (Jarvis, 1989). Este autor refere que no fendbmeno
da educacdo de adultos podem encaixar varias teorias, que reflectem diferencas
também de caracter ideologico. Na nossa pesquisa procuramos dar conta desta
diversidade de interpretacbes, embora também possamos concordar que essas
diferentes perspectivas podem em parte ser entendidas a partir de uma divisdo em
duas grandes correntes: a educagdo de “cima para baixo”, muito hierarquizada e
tradicional, de cariz funcionalista, de “curriculo classico” (Jarvis, 1989: 79), e a
educacao “entre iguais”, partindo de uma vis&o curricular de partilha, questionamento
e descoberta, onde o formador, mais do que transmitir conhecimentos, medeia e
orienta a formacdao, partindo das contribui¢cdes e ideias dos proprios formandos (Jarvis,
1989: 56-63).°

No plano do debate te6rico muitos autores (e.g. Morin, 2002) tém efectivamente

defendido a ruptura, a nivel metodoldgico e curricular, com os modelos educativos e

2 “Portugal tem mais de 650 mil analfabetos” (edicdo de 8 de Setembro de 2010): disponivel em:
<http://www.jn.pt/Paginalnicial/Sociedade/Interior.aspx?content_id=1657242&page=2>.

* No entanto estas formas diferentes de ver e fazer formacado, ainda que estejam em oposicdo e sejam
incompativeis entre si, podem ser empiricamente equivalentes, ou seja, podem obter resultados
similares, embora com tonalidades diferentes (Jarvis, 1989: 62): ndo devem pois existir dogmas em
educac¢do/formacdo.
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formativos tradicionais, havendo mesmo quem defenda uma nova forma de encarar o
ensino e a formagdo, podendo encontrar-se nesta senda especialistas da area da
educacdo, socidlogos, filésofos, pedagogos, entre outros. Neste ponto, tentaremos
entdo mostrar um pouco mais de um debate que tem mesmo extravasado
pontualmente o campo académico ou da fundamentagdo técnico-cientifica das
decisdes politicas, motivando na opinido publica criticas das mais diversas, com
defensores apaixonados dos dois lados.

Por um lado tem efectivamente circulado a ideia de que toda a politica educativa,
incluindo-se naturalmente a educacdo de adultos, promove o chamado “facilitismo”,
isto é, de que o seu grau de exigéncia e rigor na avaliacdo € muito baixo. Por outro,
também tem ganho notoriedade a posicdo que encara estas politicas, especialmente
no dominio da educacéo de adultos, como promotoras de uma segunda oportunidade,
que inclui a capitalizacdo dos conhecimentos adquiridos ao longo da vida, podendo e
devendo estes conhecimentos ser valorizados e, mais do que isso, certificados. Nao
surpreende pois que alguns dos protagonistas mais interessados no tema sejam
apelidados pelos seus criticos de retrogrados, idealistas ou acomodados, consoante
as posi¢cbes defendidas. Estas atitudes foram por nds observadas com frequéncia
sobretudo no decurso da nossa experiéncia profissional no dominio da educacéo e
formagdo de adultos. As opinides registadas em conversas informais no decurso dos
momentos de descanso e depois de terminada a formacgéo, ou antes do seu inicio a
meio da manhd, foram importantes para percebermos as divisdes entre os defensores
deste modelo de “novas oportunidades” de educacdo e formagdo e 0sS que O
condenam liminarmente.

No nosso trabalho de pesquisa no terreno, realizado com recurso a entrevistas,
procuramos também dar voz a visdo dos formandos, baseada na sua percepcao da
realidade que experimentam, bem como a perspectiva dos formadores, por vezes mais
atenta ao quadro geral das politicas e as insuficiéncias do sistema.

Esperamos assim poder dar um pequeno contributo para que esta problematica
possa ser um pouco melhor entendida. Se o conseguirmos, mesmo que de forma
limitada, ficaremos satisfeitos, na medida em que encaramos este trabalho com
humildade, reconhecendo desde logo as muitas limitagbes que enfrentamos ha

realizacdo do mesmao.






1. PANO DE FUNDO: O PROBLEMA E A METODOLOGIA DE ANALISE

1.1. O PROBLEMA

O défice dos niveis de escolarizagdo e de qualificacdo na populacdo adulta
portuguesa, sobretudo quando comparados com o0s dos restantes paises
desenvolvidos, é evidente, como de resto tém demonstrado numerosos estudos e
relatorios. Podemos mesmo perceber que, apesar de terem sido tomadas algumas
iniciativas ao longo dos tempos para minorar este problema, o problema parece
persistir.

Assim, se é verdade que o investimento nas areas da educacdo, do ensino, da
formacdo e da ciéncia subiu, especialmente nas duas décadas apés a adesdo de
Portugal as Comunidades Europeias, os resultados obtidos em certos indicadores sao
tidos todavia como insuficientes. Estes resultados parecem pois justificar a polémica
que se tem vindo a registar, com defensores e detractores do desenho de algumas
das politicas educativas levadas a cabo no nosso pais. Defendem uns que se deve dar
mais “rigor” ao ensino, com provas e testes exigentes, deixando perceber nas
entrelinhas que, por exemplo, os cursos EFA (Educacdo e Formacdo de Adultos) sdo
desprovidos de exigéncia pedagodgica, estando em causa 0 sucesso das accdes
levadas a cabo. Outros defendem que a educacdo tera de ser mais inclusiva,
andragogica, mais integradora, e ndo o contrario. Este € também um assunto que
parece dividir os discursos politicos, pois a primeira posicdo é mais frequente entre os
apoiantes de modelos conservadores, por isso mais préximos da chamada “direita”, e
a segunda mais frequente entre os apoiantes das politicas educativas “de esquerda”.

Na nossa problematizacdo, que se propde algo neutra quanto a esta polémica,
vale a pena reter o que atras mencionamos: ha efectivamente uma pressao crescente
para a maior qualificacdo e escolarizacdo das pessoas, 0 que nas palavras de Licinio
Lima, se traduz por exemplo, no apelo “sistematico” para a frequéncia de ac¢des de
formacédo ao longo da vida, onde se promove a “adaptabilidade, a empregabilidade e a
producdo de vantagens competitivas no mercado global, num quadro de crise do
Estado de bem-estar e de esbatimento do seu papel na educagéo”, a que corresponde
uma passagem da responsabilidade da educacéo e da formacédo ao longo da vida da

esfera do Estado para a esfera individual dos cidadéos, “numa tentativa de aquisicdo
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de saberes e de competéncias para competir’ (Lima, 2007: 14). A mesma noc¢ao é de
resto partilhada por Almerindo Afonso, que nos alerta para a emergéncia de um novo
modelo de politicas educativas, onde esta presente o risco do regresso das “velhas
férmulas de inducdo discriminatéria e classista”, que atribuem “a responsabilidade
individual dos sujeitos as supostas escolhas e opc¢oes relativas aos seus percursos de
escolarizacao e formacéao” (Afonso, 2003: 44).

Lima também anota que existem muitas resisténcias a formagdo com dupla
certificacdo, por vezes ndo se reconhecendo ora as competéncias que ela pode
promover, ora a propria adaptacdo a um paradigma que aponta para a continua
formacdo ao longo da vida das pessoas. Noutros casos essas competéncias sao
reconhecidas como importantes, mas muito sobrevalorizadas, hum processo que
deveria incluir também outro tipo de contetddos para um objectivo final mais completo,
no plano da educacao/ formacao oferecida.

Lima, na linha do que no texto introdutério apontamos a proposito da perspectiva
de Jarvis (1989), refere igualmente os confrontos entre modelos distintos de
educacao/formacado, uns de caracteristicas funcionalistas, “radicalmente realistas”, e
outros de matriz critica e emancipatéria, podendo este confronto todavia dar lugar a
modalidades hibridas, fazendo emergir novas exigéncias e parcerias que urge discutir
(Lima, 2007: 18). Por um lado, o modelo liberal, ou neo-liberal, de orientacdo
funcionalista e procurando respostas utilitaristas, corre o risco de nédo valorizar a
pessoa, “denegando-se a substantividade da vida ao longo da aprendizagem,
abandonando objectivos de transformacgéo da vida, individual e colectiva, em todas as
suas dimensfes” (Lima. 2007: 19). J& a educacao de segunda oportunidade, no caso
portugués, depois de um passado marcado pela ditadura, com todas as
consequéncias ao nivel cultural, social, educativo e formativo, econémico que ainda
hoje produzem forte influéncia, marcando de certa forma um modo de estar, € vista por
muitos como algo de fundamental para a inclusdo, para o desenvolvimento pessoal e
social, mas também para uma resposta a novas necessidades. O tempo das geracdes
gue nasciam, cresciam e morriam trabalhando numa qualquer actividade do sector
secundario, e quantas vezes numa mesma empresa, € profundamente diferente das
exigéncias da sociedade actual.

Devemos ter também em conta que a resisténcia a introducdo de novas praticas
em organizac6es é um fendmeno frequente. Desta realidade resulta uma dificuldade
natural em aferir se uma dada pratica, nova ou recentemente implantada, pode ou nédo

servir melhor os objectivos que levaram a sua introducdo. A relativa novidade dos
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moldes actuais dos cursos de educacdo e formacdo de adultos levam pois ao
aparecimento de resisténcias e criticas.

Sera entdo pertinente, pelo que acabamos de expor, colocar a questdo de saber
se efectivamente as pessoas envolvidas nestas ac¢bes de formagdo, formandos e
formadores, sentem como positivo e (til 0 processo que vivenciaram, e se 0S meios
disponiveis (materiais, humanos, logisticos e outros) sdo os mais adequados para que
se processe uma efectiva formagéo de qualidade. Esta foi a questdo central que nos
motivou a realizar este estudo. Para lhe podermos dar uma resposta adequada foi
necessario enquadra-la num plano mais institucional, com referéncia as varias
instituicdes e politicas que tém actuado no terreno, bem como num plano mais teérico,
de confronto de perspectivas acerca da problematica da educacao e, enfim, com
recurso a uma pesquisa empirica, embora esta se possa encarar como tendo um

alcance relativamente limitado.

1.2. OBSERVAR O QUE, QUEM E COMO — METODOLOGIA

Conforme ja foi dado a entender, foi a nossa experiéncia enquanto formador em
cursos de educacéo e formacdo de adultos que motivou a escolha deste tema. Uma
escolha que podemos tomar como natural e que a pesquisa bibliografica e documental
que fomos realizando ajudou a contextualizar.

Assim, para além da pesquisa de base mais tedrica, também demos atengédo a
alguns registos oficiais das organizacoes que desenvolvem acg¢des de formagéo e que
dispdem de um acervo documental relevante, nomeadamente o Instituto de Emprego e
Formacdo Profissional (IEFP). Depois, também analisdimos alguma da documentacao
de tipo mais orientador de politicas que tem emanado do governo portugués e da
Unido Europeia. Desta documentacdo mais “institucional” damos de resto conta em
capitulo separado neste texto. Enfim, com algum suporte da nossa experiéncia no
terreno, também realizdmos uma pesquisa no terreno, onde recorremos sobretudo a
um conjunto de entrevistas.

Na fase inicial do projecto de investigacéo, as entrevistas foram pensadas com o
objectivo de verificar qual o grau de satisfacdo das pessoas que frequentaram
formacdo nos cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) e que implicacdes
ela Ihes trouxe para as suas vidas, ao nivel social, cultural, profissional, econdmico,

afectivo, relacional, ou outro. Dadas as limitacbes deste tipo de analise, alargamos
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seguidamente a nossa analise a questdo da percepcdo que os entrevistados tinham
dos meios que foram colocados ao dispor para a realizacdo das ac¢des de formacao:
se sdo 0s mais adequados, se satisfazem, se serdo excedentarios ou deficitarios, face
aos objectivos do processo formativo, que ndo apenas se limitam & satisfacdo dos
formandos, mas também ao nivel da empregabilidade, da aquisicdo de novas
competéncias profissionais, de novos conhecimentos ao nivel cientifico, cultural, social
e humano.

O nosso universo de entrevistados € constituido por pessoas que tenham
frequentado cursos EFA enquanto formandos e formadores que leccionaram nos
mesmos cursos. Foi construido um guido para a realizacdo de entrevistas semi-
directivas (ver anexo), para que 0s entrevistados pudessem ter alguma
direccionalidade e objectividade no desenvolvimento das suas respostas, mas que
permitiu também a abordagem livre de pontos de vista dos entrevistados, retirando
dai, esperamos, uma maior riqueza da transmissdo das suas vivéncias empiricas e
das suas percepcfes quanto ao processo em que sdo participantes fundamentais: o
processo formativo. Estas entrevistas foram realizadas a um nimero mais restrito de
pessoas que sairam de um universo maior de formandos e de formadores com quem
fomos sempre mantendo um contacto regular e de tipo informal, no @mbito da nossa
experiéncia profissional. Este conhecimento prévio revelou-se importante na presente
investigacdo, pois o contacto directo com os intervenientes é, para nés, condicao
imprescindivel para que melhor se possam aferir alguns aspectos desta problemética.

Do universo de pesquisa fizeram parte também alguns formandos que entretanto
terminaram acg¢des de formacgéo de cursos EFA, mas que j4 tinham sido observados
em contexto formativo na fase inicial da investigagdo. Procurou-se que as entrevistas
fossem heterogéneas, dentro do possivel no que se refere as caracteristicas
sociograficas dos entrevistados, tendo em conta o objectivo de uma maior

representatividade.



2. ENQUADRAMENTO INSTITUCIONAL DA EDUCACAO E FORMACAO DE
ADULTOS

2.1. BREVE HISTORIAL DO DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO E FORMACAO
DE ADULTOS EM PORTUGAL

A emergéncia do actual modelo de educacdo e formagédo de adultos, bem como de
outras modalidades similares vocacionadas para certificar e formar competéncias para
serem validadas depois de reconhecidas, tem ja um relativamente longo percurso que
remonta aos anos 30 do séc. XX no nosso pais. A origem das primeiras iniciativas de
formacéo para adultos esta pois ligada a necessidades concretas que decorreram da
crise da década de 30 do século passado, que originaram um aumento do
desemprego, tendo por conseguinte surgido a necessidade de se fazer algo que
respondesse a situagdo nova de haver pessoas sem trabalho. O nimero de pessoas
desempregadas era baixo, mas no entanto eram bastante mais do que habitualmente.
Por outro lado, em toda a Europa assistia-se ao aumento do desemprego e surgiam
medidas para o debelar por parte dos respectivos governos. Isto mesmo se pode ler
no preambulo do Decreto 21699 de 1932*.

A evolucdo desde entdo até ao momento presente foi-se realizando com ajustes
guer na organizagdo dos servigos, quer na propria estrutura organizativa das
entidades reguladoras e gestoras de todo este processo de formacédo em sentido lato,
também por isso atravessado diferentes realidades politicas e organizativas até aos
nossos dias. Nasce num periodo ditatorial, em pleno Estado Novo, adapta-se a novas
realidades com o advento da Democracia, a partir de 1974, e mais recentemente € ja a

Unido Europeia a ditar as linhas estratégicas a seguir para uma educacao e formacao

* Disponivel em: http://portal.iefp.pt — entrada “histéria”.
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gue se quer uniformizada, de forma a poder ser validada e reconhecida em todo o
espaco da Unido Europeia, promovendo assim também a mobilidade (Benhamou,
2005).

Este percurso longo de mais de 75 anos pode ser brevemente apresentado a partir
das datas em que foram criadas e modificadas as estruturas e organismos que
procuraram responder a problemas concretos no dominio do emprego e da formagéo

profissional:

Realizacdo de um inquérito a populagcéo, com vista a apurar o nimero de

1931 desempregados (41000, segundo dados do referido inquérito)

1932 Criacéo do Comissariado do Desemprego (CD)

1932 Criacédo do Fundo de Desemprego (FD).

1962 Criacdo do Fundo de Desenvolvimento da Mao-de-obra (FDMO).

1962 Criacdo do Instituto de Formacéo Profissional Acelerada (IFPA).

1963 Entra em funcionamento o primeiro Centro de Formacéo Acelerada (CFA)

1965 Criacdo do Centro Nacional de Formacao de Monitores (CNFM)

1965 Criacéo do Servico Nacional de Emprego (SNE).

1966 Criacéo do Servico de Reabilitacdo Profissional (SRP).

1968 Criacéo do Servico de Formacéo Profissional (SFP).

1974 Redefinicao estrutural dos servicos com a alteracao de regime politico.

1975  Adopc¢éo da Formagdo Modular como metodologia mais adequada (FM)

1979 Criacéo do Instituto do Emprego e Formacéo profissional (IEFP)

Informacgao sintetizada em 2009 a partir do sitio: http://portal.iefp.pt — entrada “histéria”

Se o problema do desemprego despertou a partir de 1931, ndo deixa de ser
também verdade que era encarado como um problema que fora criado na Europa por
“outros paises” e por isso a tutela entendeu que as medidas para atacar o desemprego
ndo deveriam ser idénticas as tomadas pelos “paises de elevada cultura”, que foram
quem também viu primeiro o desemprego nascer (IEFP, 2009). Surgem as primeiras
medidas de apoio as empresas na forma de comparticipacdo no salario entre o estado
e as empresas que empregassem trabalhadores desempregados. A comparticipagcéo

do estado nestes casos era de 50% até trés dias na semana. Estes encargos eram
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sustentados pelo Fundo de Desemprego, criado em 1932 pelo Decreto 21699. O
financiamento para este fundo era obtido a partir de 3% do valor das remuneracdes
dos trabalhadores, sendo que 2% seria contribuicdo dos trabalhadores e 1% dos
empregadores (Idem).

O modelo de Formacao Acelerada foi importado de Franca, pais onde se comecou
a apoiar este tipo de formacédo, no contexto do pds-guerra, com a necessidade de se
criarem profissionais em muito pouco tempo, em regra cerca de 6 meses, mas que
fossem capacitados para dar resposta as necessidades de reconstru¢do do pais, que
vinha de uma quase completa destruicdo do seu aparelho produtivo pelas implicacdes
resultantes da Il Guerra Mundial. Durante a década de 60 do século passado as
alteracBes organicas foram varias, criaram-se sete organismos para melhorar a
resposta ao problema da formacao profissional. No entanto, € na década de setenta
gque se comega a caminhar para um modelo que se aproxima bastante do modelo
presente. Desde logo, a importancia da metodologia modular como norma que
permitia dotar os formandos de competéncias concretas que eram pensadas para o
desempenho de determinada profissdo, conferindo uma competéncia prética,
enquadrada num contexto formativo que previa a integracéo dos trés saberes que se
mantém como estrutura basilar da formacg&o profissional: saber-saber; saber-fazer e
saber-ser (Pereira e Lopes, 2006).

De uma necessidade de profissionais para desempenharem tarefas que eram
importantes, para as quais havia falta de profissionais e onde o conceito de formacéo
profissional incidia nesta necessidade concreta, passa-se para um entendimento mais
abrangente, com uma definicho mais humanizante, como a que resultou da
Conferéncia Geral das Nac¢des Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura, realizada
em Nairobi em 1976 e que definiu o conceito de educacdo de adultos como o conjunto
de “todos os processos organizados de educacédo formal e ndo formal que prolonguem
ou substituam a educacéo inicial, gracas aos quais a pessoa considerada adulta pela
sociedade possa desenvolver as suas aptiddes, enriquecer os seus conhecimentos,
melhorar as suas qualificacbes técnicas e profissionais, fazendo evoluir as suas

atitudes e os seus comportamentos na dupla perspectiva de um desenvolvimento
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humano e integral e de uma participacdo equilibrada e independente no
desenvolvimento social, econdmico e cultural” (cit. in Pereira e Lopes, 2006: 19).

Em 10 de Janeiro de 1979 foi aprovada a Lei n® 3/79 que previa a criagdo de um
Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Base de Adultos (PNAEBA), que seria
monitorizado pela Direc¢do Geral de Educacdo Permanente (DGEP), departamento do
Ministério da Educacdo e Investigacdo Cientifica, estrutura criada em 1971 (Lima,
Afonso e Estévédo, 1999: 21). Foram inventariadas num Relatorio de Sintese sobre
este PNAEBA uma série de medidas politicas, onde sobressaia a criacdo de um
“Instituto Nacional de Educacdo de Adultos”. Era apontada a criacdo de alguns
departamentos como forma fundamental de organizagdo da estrutura do Plano:
departamento de formacao; concepcédo e producdo de material pedagdgico; ensino por
correspondéncia; meios audiovisuais; sintese e planificagdo (Idem: 21-23). Apesar de
Licinio Lima considerar que esta estrutura seria 0 “gérmen de uma estrutura especifica
e autonoma de desenvolvimento da educacao de adultos em Portugal”, foi no entanto
mais uma das muitas metas que foram apontadas pelo PNAEBA que ficaram por
cumprir (Lima, Afonso e Estevao, 1999: 23).

A Direccao Geral de Educacdo Permanente (DGEP) veria ainda em Dezembro de
1979, a sua designagdo alterada para Direccdo Geral de Educacdo de Adultos
(DGEA), a quem caberia a partir de 31 de Dezembro a execucdo do PNAEBA, bem
como a criagdo do Instituto nele previsto e que nunca viria a ser criado. Sete anos
depois, foi extinta a DGEA e as competéncias respeitantes a Educacdo de Adultos
foram-se dispersando. De certa forma, o caminho seguido como refere Licinio Lima, foi
0 da “desinstitucionalizacéo da Educacéo de Adultos” (cf. Lima, 1994: 16-18).

De facto, apesar dos muitos estudos realizados, a educacéo de adultos parece um
parente pobre no espectro do ensino em Portugal, onde com frequéncia faltam meios
para realizar uma efectiva formacdo, de qualidade, por falta de uma adequada
disponibilizacdo de meios humanos e financeiros, mas, mais importante ainda, por
falta de uma concertagcdo que abranja ndo s6 as exigéncias do mercado de trabalho,
mas também as exigéncias de uma formacao mais holistica em termos humanos para

0s aprendentes neste tipo de ensino. Licinio Lima sugere assim que esta
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secundarizagdo da educacgdo de adultos é o que na realidade é criticavel: sendo uma
necessidade fundamental, precisa de alocacdo de recursos a varios niveis que
possam tornar os adultos mais competentes, mas também mais conhecedores de
matérias estruturantes ao nivel do conhecimento. Como refere este autor: “pouco
importa que a criacdo de uma dada instituicAo ou estrutura organica seja
consensualmente considerada imprescindivel ao desenvolvimento de uma politica de
Educacdo de Adultos, insistentemente proposta e reiteradamente defendida, se é
desde logo essa mesma politica que ndo € reconhecida como imprescindivel ou
prioritaria pelos governos e por sectores da administracdo da educacao, ou se, ainda
mais radicalmente, é sobre esse proprio sector educativo que se constréi e se faz
abater uma crise de legitimidade; a ponto de a Educacdo de Adultos poder vir a ndo
ser mais reconhecivel como categoria politico-administrativa da educacgdo, a ser
fortemente amputada na sua globalidade e diversidade, ou a ser evacuada da esfera
politica e remetida para interesses exclusivamente privados, l6gicas de mercado,

paradigmas educativos de tipo gerencialista e contabil” (Lima, 1996).

2.2. DESENVOLVIMENTOS NO ESPACO EUROPEU

Na Unido Europeia, os documentos emanados das suas estruturas directivas revelam
uma crescente preocupagdo com os problemas do (des)emprego e da formacéo
profissional, tendo por isso havido lugar a algum debate sobre as linhas condutoras
das politicas a adoptar. O cenério da concretizacao destas politicas é evidentemente
muito diversificado no espaco europeu, subsistindo mesmo algumas divergéncias de
fundo quanto a prioridade a conceder a educacéo e formacao de adultos.

E sabido que a educacdo é um direito humano, comportando no entanto
caracteristicas especificas, j& que existem “limites normativos, ético-politicos e morais
gue sdo incompativeis com os fendmenos de adestramento, endoutrinamento ou

condicionamento dos seres humanos”, segundo Licinio Lima (2010: 43). H& por isso

que ter cuidado com a forma como se pensa e concretiza a implementacdo das
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politicas de educacdo de adultos. Estes alertas para os apologéticos discursos da
aprendizagem ao longo da vida que sdo reproduzidos profusamente em inimeros
documentos emanados da Unido Europeia, visam chamar a atencdo para uma
orientacdo unidireccional, visando a aquisicdo de qualificagcbes e habilidades, de
caracter meramente economicista, ficando a educac¢do na sua globalidade colocada
em segundo plano. Esta visdo de um excesso de economicismo na politica de
educacéo ao longo da vida, onde se inclui a educacéo de adultos, tem sido partilhada
por varios autores, entre os quais Licinio Lima. Continuam pois a ouvir-se discursos
politicos de cariz extensionista apesar de a educacao ndo ser, nas palavras de Paulo
Freire, “a accdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado” (cit. in Lima, 2010: 43).

Neste cendrio, as propostas da Unido Europeia tém caminhado no sentido de uma
maior prioridade a educacdo e formacdo de adultos. Assim, o documento de 2004
referente ao “Projecto de conclusdes do Conselho e dos Representantes dos
Governos dos Estados-Membros reunidos no Conselho sobre principios comuns
europeus de identificacdo e de validagdo da aprendizagem néo formal e informal”,
descreve os parametros que levaram a uma efectiva certificacdo e validacdo com
validade na Unido, pretendendo assim criar uma medida para todos os estados, com o
objectivo de se poder caminhar para uma certificagdo por todos promovida e por todos
reconhecida e respeitada®.

Presentemente, muitos estudos estdo a ser realizados para avaliar o sucesso da
formacéo profissional. Em Franca foi publicado recentemente um relatério sobre a
Validation des Acquis de L’experience (VAE) sob orientacdo do Professor Albert-
Claude Benhamou (2005). Uma vez que a formagéo profissional em Portugal seguiu
em grande parte os passos na década de 60 do modelo francés, justifica-se o
interesse na consulta deste relatério. A lei francesa que regulamenta a VAE é segundo
o autor do relatério, uma lei “positiva e republicana”. Refere que o vocabulario sobre a

VAE ainda nao estd estabilizado, havendo muita confusdo com termos como

> Disponivel em: http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/validation2004_pt.pdf
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“educacéo e formacdo nado formais”, “ensino e formacgéo ndo formais”, “aprendizagem
formal e ndo formal”, etc. A primeira vez que surge a expressao “validar”, de forma
oficial pela Comisséo Europeia, segundo Benhamou, € em 2002, numa resolugéo de
3/6/2002, relativa as competéncias e mobilidade, enquadradas na politica social e de
emprego®.

E necessario continuar a apostar e se possivel reforcar o cumprimento dos passos
de uma tetralogia: Identificacdo, Avaliacdo, Validagao e Certificacdo. Seguindo estes
passos é possivel uma uniformizacdo de procedimentos e uma efectiva validacdo dos
conhecimentos baseados na experiéncia (Idem).

Resultante da Declaracdo de Copenhaga em Novembro e mais tarde em
Dezembro de 2002 é relancado o modelo de cooperacdo reforcada em matéria de
educacdo e formacédo ao longo da vida. O Conselho da Unido Europeia inicia assim
uma nova fase que esta também a afectar Portugal. E neste contexto e inserido no
QCA Il (terceiro quadro comunitario de apoio) que surgem projectos como o PRODEP
lll, que apoiam e co-financiam accdes de formag&do, nomeadamente na Medida 4
(Educacédo e formacdo ao longo da vida) e na Accdo 4.1 (Certificacdo de
conhecimentos/competéncias adquiridas ao longo da vida).

Mas ja anteriormente outras iniciativas haviam sido tomadas. Por exemplo, em
2000 a Comissédo das Comunidades Europeias publicou um documento de trabalho
com o titulo «kMemorando sobre a aprendizagem ao longo da vida» (CCE, 2000). Em
2001 a Comissédo faz uma comunicacdo intitulada «Tornar o espaco europeu de
aprendizagem ao longo da vida uma realidade» (CCE, 2001). Em 2002, o Conselho da
Unido Europeia publica uma resolucédo sobe a aprendizagem ao longo da vida (JOCE,
2002).

Mais recentemente, em Junho de 2003 o Estado Portugués através da tutela da
educacao torna publico o Relatério Base de Portugal, sob o titulo: «Os sistemas de
qualificacéo e o seu impacto na aprendizagem ao longo da vida» (OCDE; ME;MSSFC,

2003). Em Dezembro de 2003 a Comissao elabora um questionario para todos os

® Disponivel em: http://ec.europa.eu/prelex/detail_dossier_real.cfm?CL=pt&Dosld=171760
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Estados-membros, intitulado: «Realizagdo das estratégias de educacéo e de formacao
ao longo da vida na Europa: Relatério sobre o seguimento dado a resolucdo do

Conselho de 2002. Respostas ao questionario da Comissao.» (DGEC-CE, 2003).

2.2.1. O MEMORANDO DE OUTUBRO DE 2000

Este documento na sua introducédo releva a importancia do Conselho de Lisboa
realizado em Margo de 2000, como tendo sido um «momento decisivo na orientacao
das politicas e ac¢Bes a adoptar na Unido Europeia sobre esta matéria, afirmando que
a «Era do Conhecimento» obrigava a assumir mudancas nas vertentes culturais,
sociais e econdmicas» reconhecendo que os «modelos de aprendizagem, vida,
trabalho, estdo a alterar-se...» (CCE, 2000: 3). A promoc¢do de uma cidadania activa e
o incremento da empregabilidade sdo mencionados como objectivos prioritarios para a
Europa onde os Estados-Membros sobre este ponto estdo de acordo, mas as accgoes
para a prossecucdo destes objectivos tém originado resultados muito fracos do ponto
de vista da aplicabilidade de medidas tendentes a sua efectivacédo (idem: 4).

A argumentacdo da necessidade de dimensionar medidas face as mudancas
atras referidas surge no capitulo trés do documento onde se compara 0 momento
presente com o tempo da revolugdo industrial, na medida em que a velocidade da
inovacao cientifica e tecnoldgica obriga a uma mudanca de atitudes face a educacao,
a formacdo, a aprendizagem constante, como necessidade decorrente da propria
sociedade, onde a transicdo para uma sociedade do conhecimento em que a
economia sera crescentemente baseada na «criagdo de bens e servigcos incorpéreos»
sera uma realidade. Defende-se um continuo de aprendizagem ao longo da vida, onde
fundamental sera as pessoas “aprenderem a aprender” (Ibidem: 8).

A conclusdo de Benhamou sobre uma certa “confusdo” de alguns conceitos
relativos a aprendizagem na educacdo e formacdo atrds mencionada, ndo é
confrmada neste documento, onde se esclarece claramente trés tipos de

aprendizagens a saber:
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i. A aprendizagem formal, decorrente do ensino e formacgédo em instituicoes e que
da origem a obtencdo de diplomas e certificados reconhecidos formalmente.

ii. A aprendizagem né&o formal, que decorre em paralelo com o ensino e formacéo
e ndo conduz necessariamente a obtencdo de certificados formais. Este tipo de
aprendizagem ocorre em diferentes contextos e situacdes tais como «...no local de
trabalho e através de grupos da sociedade civil (organizacdes de juventude, sindicatos
e partidos politicos) (...) através de organiza¢des ou servi¢os criados em complemento
aos sistemas convencionais (aulas de arte, musica e desporto ou ensino privado de
preparacao para exames)».

iii. A aprendizagem informal, decorrente do decurso natural do quotidiano nas
varias experiéncias vividas. Este tipo de aprendizagem pode ndo ser percepcionado
pelos préprios actores, visto decorrer de uma forma nao necessariamente intencional
(Ibidem: 9).

Neste Ultimo caso surge a necessidade do reconhecimento efectivo das
competéncias adquiridas e ndo certificadas formalmente, a que se procura dar
resposta através do processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias (RVCC) ja anteriormente abordado como ponto de andlise central nesta
tematica. O ponto 4 do memorando aborda seis «mensagens-chave» com vista a
realizacdo de accbes de aprendizagem ao longo da vida, que aqui também
sintetizamos:

a) A primeira mensagem refere-se as novas competéncias bésicas para todos e
tem como objectivo «garantir acesso universal e continuo & aprendizagem, com vista a
aquisicdo e renovacdo das competéncias necessarias a participacdo sustentada na
sociedade do conhecimento». Para além deste objectivo faz-se referéncia também a
importancia do desenvolvimento e apreensdo de competéncias na «literacia digital» e
em «competéncias sociais, tais como auto-confianca, a auto-orientacdo e a assuncao
de riscos (...) em que se espera das pessoas que sejam capazes de comportamentos
mais autbnomos do que no passado». A importadncia de aprender a aprender € de
novo mencionada como necessidade basica de adaptacdo a mudanca (CCE, 2000:

12).
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b) A segunda mensagem refere-se a mais investimento em recursos humanos
e tem como objectivo aumentar de forma clara o investimento em recursos humanos
de modo a valorizar 0 mais importante trunfo da Europa — os seus cidaddos (ldem:
13).

c) A terceira mensagem, sobre a inovag¢do no ensino e na aprendizagem , visa
desenvolver «métodos de ensino e de aprendizagem eficazes para uma oferta
continua da aprendizagem ao longo e em todos os dominios da vida». O enfoque
principal desta mensagem vai no sentido da incrementacéo através da valorizacdo da
utilizacdo das novas e inovadoras tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC)
(Ibidem: 15-16). Os professores e formadores devem ser mais orientadores no
processo de educacdo/formacdo, proporcionando ao aluno/formando um contacto
mais directo na gestdo da sua prépria aprendizagem, promovendo uma aprendizagem
activa por parte do aprendente seja em contexto formal, seja em contexto ndo formal.
(Idem: 15-17).

d) A quarta mensagem, valorizar as aprendizagens , visa a melhoria da avaliagédo
dos resultados da aprendizagem em especial das accdes ndo formais e informais.
Para isso deverao criar-se mecanismos que respondam de forma idoénea e interessada
através dos agentes certificadores. Estes agentes poderéo estar ligados a uma ONG,
ou a uma associacdo, sendo estas consideradas em importadncia semelhante as
instituicdes de ensino oficiais. Para este objectivo dever-se-ia criar através de peritos
gualificados os mecanismos capazes de garantirem a necessaria qualidade neste
processo (Ibidem: 18).

e) A quinta mensagem, intitulada repensar as acc¢des de orientacdo e
consultadoria , tem como objectivo assegurar durante toda a vida o acesso a
informacédo de qualidade aos varios agentes que integram 0S novos processos de
aprendizagem, seja na optica do aprendente, seja na do formador ou ainda na das
instituicdes dinamizadoras sejam publicas ou privadas, no ensino oficial ou através dos
parceiros sociais. No entanto deve continuar a «incumbir ao sector publico a fixacao
das normas minimas comuns de qualidade e a definicdo dos direitos de cada um

(Ibidem: 18-19).
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f) Enfim a sexta mensagem, aproximar a aprendizagem dos individuos , procura
«providenciar oportunidades de aprendizagem ao longo da vida tdo préoximas quanto
possivel dos aprendentes, nas suas proprias comunidades apoiadas se necessario em
estruturas TIC». Esta aposta nas novas tecnologias de informacdo e comunicacdo
destina-se muito em especial as comunidades mais dispersas e distantes dos centros
urbanos que poderdo assim aceder a plataformas de aprendizagem que anulam a
desvantagem, pelo menos em parte, da situagdo geogréafica obstrutiva, de muitas
populacdes. (Idem: 23-24).

Continuando na andlise do documento chegamos ao ultimo ponto que tem como
titulo: «Mobilizar recursos para a aprendizagem ao longo da vida». O memorando ndo
indica parametros e indicadores de referéncia para uma comparacdo e que sejam
referéncias comuns aos varios membros da Unido, pois estes, no modo como o
documento propdem as formas de execugdo de um plano para a aprendizagem ao
longo da vida, ndo existem ainda sistematizados. No entanto o debate que se pretende
criar na sequéncia deste documento ira ter continuidade nessa como noutras
guestdes. No documento refere-se também que foram realizadas no entanto iniciativas
a nivel da Unido para executar ac¢les resultantes das conclusdes do Conselho

Europeu de Lisboa. (CCE, 2000: 23-26).

2.2.2. O DOCUMENTO «TORNAR O ESPACO EUROPEU DE APRENDIZAGEM
AO LONGO DA VIDA UMA REALIDADE»

Este documento da Comissédo decorre de trabalhos realizados no Conselho
Europeu de Santa Maria da Feira em Junho de 2000, onde se pediu com insisténcia
aos representantes dos Estados-membros, Conselho Europeu e Comissdo que se
promovessem estratégias e se tomassem medidas praticas no sentido de tornar a
aprendizagem ao longo da vida uma realidade para todos os cidadaos europeus (CCE,
2001: 4). Este documento resulta da analise de um estudo realizado sobre o tema

onde se inquiriram mais de 12000 cidaddos, que por sua vez decorreu da
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apresentacdo do “Memorando de 2000". As politicas estdo «cada vez menos aptas
para preparar os cidadaos (...) para as consequéncias da globalizacdo, evolucéo
demografica, e degradacdo ambiental» Por esta razdo se entende que € preciso
alterar a visdo e as praticas sobre a aprendizagem ao longo da vida, pois os cidadaos
sdo a chave para a alteracdo das competéncias, que por sua vez serdo mais eficazes
para melhores respostas aos desafios de uma sociedade em mudanca acelerada
(Idem).

A ideia de criar um espaco de aprendizagem ao longo da vida na Unido exige,
pois, um quadro global de aprendizagem ao longo da vida que seja comum aos VAarios
estados, onde a educacgéo e a formacao possa ajudar a concretizacdo de politicas de
promocao do emprego, entre outros beneficios 6bvios para a vida das pessoas. Os
principios reguladores, da aprendizagem ao longo da vida, focalizam a ac¢édo no
aprendente, na igualdade de oportunidades e na qualidade e pertinéncia da
aprendizagem (lbidem: 5).

A mensagem sobre as estratégias é pois clara. Os sistemas educativos e
formativos devem flexibilizar-se para evitarem a reproducdo das desigualdades
existentes e permitir um percurso ao aprendente em funcdo dos seus interesses e
necessidades e onde factores com a idade ndo sejam Obice pratico aos desejos,
ambicdes e sonhos das pessoas, pois dessa forma se pode potenciar a qualidade dos
cidaddos em dimensdes como o trabalho, participacdo civica, entre outras. Estes
objectivos exigem que se promova uma cultura de aprendizagem por um lado,
acompanhada de um sistema que valorize o0 empenho e as competéncias adquiridas
mesmo gue em situacdo de aprendizagem informal ou ndo formal (idem).

Entre as acc¢Oes prioritarias para a prossecucdo desses objectivos, devem incluir-
se propostas pedagdgicas «inovadoras» decorrentes da «transferéncia» do modelo de
«aquisicdo de conhecimentos» para o0 modelo de «desenvolvimento de competéncias»
onde os papéis de aprendentes e facultadores da aprendizagem, ndo sdo mais 0s

mesmos na sociedade actual (Ibidem: 6).
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2.2.3. RESOLUCAO DE 2002 DO CONSELHO SOBRE A APRENDIZAGEM AO
LONGO DA VIDA

Esta resolucdo faz um levantamento das medidas desenvolvidas pelas instancias
europeias sobre a tematica da aprendizagem ao longo da vida até a data da sua
publicacdo, bem como reafirma alguns principios fundamentais que devem ser
promovidos, reconhece que a formacdo ao longo da vida deve ser uma prioridade,
convida os Estados-membros a assumirem as suas responsabilidades e convida a
comissdo a coordenar as acgOes decorrentes da comunicacdo da comissdo sob o
titulo, «Tornar o espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida uma realidade»,
no sentido de se imprimir uma dindmica de envolvimento em ac¢des concretas (JOCE,
2002: 1-3).

O texto da resolugcdo comeca reconhecendo e reafirmando que a educacéo e a
formacdo «constituem um meio indispensavel para promover a coesdo social, a
cidadania activa, a realizacdo pessoal e profissional, bem como a adaptabilidade e a
empregabilidade». Remete para iniciativas anteriores consideragfes importantes que
levaram a presente declaracdo tais como a Carta Europeia dos Direitos Fundamentais,
gue no artigo 14° refere o direito de todos & educacdo e formacado profissional e
continua, bem como as conclusdes do Conselho no final de 1996, Ano Europeu da
Aprendizagem ao Longo da Vida, tendo clarificado «um conjunto de principios de base
para uma estratégia de aprendizagem ao longo da vida». Ainda na década de 90, mais
precisamente durante o extraordinario Conselho Europeu do Luxemburgo em
Novembro de 1997 onde se discutem as directrizes sobre a Aprendizagem ao Longo
da Vida, para fomentar a formacgdo profissional, bem como promover a
empregabilidade. O assumir da passagem a préatica destes principios foi considerado
de prioridade maxima (Idem).

O Conselho Europeu de Lisboa realizado 2000, Marco, considerou fundamental e
estrategicamente prioritario avangar para a promo¢ao de uma sociedade baseada no
conhecimento, tendo como objectivo para a Unido Europeia a médio prazo, a lideranca

ao nivel global neste sector. Trés meses mais tarde, em Santa Maria da Feira, o
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Conselho Europeu convida os Estados-membros e a Comissao a definir «estratégias
coerentes e medidas préaticas» concertadas. Foi referida a importancia dos parceiros
sociais como parte fundamental na estratégia de desenvolvimento e aplicacdo prética
de medidas concretas. Em Marco de 2001 no Conselho de Estocolmo, volta a ser
referida a importancia da aplicacao e desenvolvimento de medidas de politicas sociais
para criar respostas as necessidades de aprendizagem como estratégia global da
Unido com vista & inclus&o e adaptacéo dos cidad&os na sociedade do conhecimento’
(Ibidem).

Em Junho de 2001, é apresentado aos ministros da educagdo dos Estados-
membros durante o Conselho de Riga o relatério sobre a matéria abrangendo o
espaco geografico da Unido. E decidida também a realizacdo de um relatorio de
acompanhamento dos «Indicadores de qualidade da aprendizagem ao longo da vida»,
para ser apresentado na reunido de Bratislava dos ministros da educagdo dos
Estados-membros prevista para Junho de 2002. Sob o titulo «Os objectivos concretos
dos sistemas de educacdo e formacdo», € aprovado um relatério do Conselho em
Fevereiro de 2001. No mesmo més do ano seguinte, é aprovado o programa de
trabalho para a actual década para seguimento do relatério atrds citado, dando-se
assim um enorme passo para a efectivacdo de um projecto comum com vista a uma
mudanca de paradigma nas praticas educativas e formativas, com a concertacao de
politicas comuns em matéria de formacéo e educacgédo ao longo da vida, numa clara
aposta de inversdo do centro focalizador das atencdes, passando a considerar-se
fundamental ndo o ensino, mas a aprendizagem. Ou seja, O centro focalizador é
colocado no aprendente e ndo no docente (Idem). Na mesma Resolucdo referem-se
as conclustes aprovadas pelo Conselho de Educacéo e Juventude de 14 de Fevereiro
de 2002 sobre as propostas do livro branco da comissdo® «Um novo impulso &
juventude europeia» onde se considera que é tida em conta a «dimensao especifica»

da juventude nesta matéria (JOCE, 2002).

”In JOCE 7 de 10.01.1997, p.6

¥ In JOCE 119 de 22.5.2002, p.6
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No documento em analise € ainda mencionada a intencdo de continuar a
desenvolver a efectivacdo da estratégia consubstanciada nas medidas tomadas e
sugerem-se novos desenvolvimentos para futuros Conselhos. Salienta ainda que a
aprendizagem ao longo da vida se deve processar desde a idade pré-escolar até a

pdés-aposentacao (Idem).

2.2.4. O RELATORIO PORTUGUES SOBRE OS SISTEMAS DE QUALIFICACAO
AO LONGO DA VIDA

Este documento teve como principal consultor o Professor Roberto Carneiro da
Universidade Catodlica Portuguesa e integrou um estudo mais lato sobre os sistemas
de qualificacdo e o seu impacto ao longo da vida desenvolvido no Ambito da OCDE. E
um levantamento de todo o sistema de ensino nacional, desde o pré-primario ao
universitario, passando pelos restantes niveis de ensino e pelos varios modelos de
funcionamento de ensino/formacéao.

As conclusdes referem uma evolucdo a «varios titulos notavel» nos ultimos 30
anos no sistema de ensino portugués. Foi uma das matérias que perpassou governos
de ideologias diversas em conjunturas econémicas e ciclos politicos diferenciados. E
referida como «talvez a mais notoéria alteracdo estrutural de politica publica
democrética a partir de 25 de Abril de 1974». (OCDE, 2003: 60). Ressalta deste
documento um conjunto de medidas a adoptar tendo em conta a transi¢cdo para uma
sociedade educativa onde a Aprendizagem ao Longo da Vida seja uma realidade para

todos:

» Desenvolvimento de um plano de Educacdo e Formacgdo ao Longo da Vida
que permita requalificar o stock de portugueses adultos e activos de forma a
atingirem um nivel médio de saberes certificados semelhantes aos dos seus
pares nos paises europeus mais avanc¢ados;

» Continuacdo e reforco das medidas qualitativas que incidem sobre o fluxo

escolar, no ambito da educacéo formal, designadamente nas vertentes de
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avaliacao, das novas competéncias, da formacao para a cidadania activa e da
generalizac&o do uso das novas tecnologias;

» Fortalecimento do ensino secundario qualificante que integre novas
competéncias;

» Diversificagdo das instituicbes de ensino superior tornando-as porosas a
novos publicos;

» Lancamento de estimulos a gestdo profissional das instituicdes de educacao
e de formacéo;

» Estabelecimento claro de padrdes educativos para os varios ciclos de estudo
e subsistemas de formacdo, susceptiveis de fundamentar a avaliacdo
independente das instituicbes escolares e profissionais conducentes a um
fluxo de informacao regular ao publico interessado;

» Criacdo de um sistema unificado de certificacdo de competéncias que permita
uma mobilidade acrescida da populagdo activa, quer a nivel nacional, quer
internacional;

» Reforgo da utilizacdo das tecnologias de informacgéo e da comunicagcdo como
catalisador da reconversao necessaria do sistema de educacao/formacao;

» Estimulos & criacdo de nucleos/centros de exceléncia. (Idem).

Este documento sugere um conjunto de acg¢des concretas que visam, segundo 0S
seus mentores, criar um novo ciclo de qualificacbes e requalificacbes para todos os

cidadaos.

2.2.5. RELATORIO DE 2003 SOBRE A IMPLEMENTACAO DA APRENDIZAGEM
AO LONGO DA VIDA EM PORTUGAL

Sob o titulo: «Realizacdo das estratégias de educacdo e formacdo ao longo da
vida na Europa: Relatério sobre o seguimento dado a resolucdo do Conselho de
2002», foi elaborado o relatério Resposta ao questionario da Comissdo — PORTUGAL

que aqui comentamos.
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Trata-se de um questiondrio exaustivo sobre as medidas implementadas para dar
seguimento a estratégia mencionada na resolucdo de 2002 atrds analisada e que a
Comissado Europeia através da Direcgdo Geral de Educagédo e Cultura p6s no terreno.
O documento contém as respostas ao questionario que por sua vez estdo contidas no
texto do proprio relatério. O questionario ia de encontro a todos os pontos assumidos
como fundamentais para a implementacdo da resolugcdo de 2000 e dividiu-se em
varias areas como a seguir mencionamos numa analise curta ao documento (cf. CE-
DGEC, 2003).

Quanto ao chamado Quadro Geral, a solicitacdo para descricdo do quadro
legislativo e financeiro no qual as estratégias para a Aprendizagem ao Longo da Vida
se desenvolvem em Portugal, tendo em conta diversos niveis de descentralizacdo e
caracteristicas préprias de cada regido, com a correspondente distribuicdo de
responsabilidades, Portugal menciona um conjunto de medidas ja tomadas e outras
em desenvolvimento de que se destacam:

- O Plano Nacional de Emprego para 2002, que emerge da resolu¢do do Conselho
de Ministros n° 137/2002 de 30 de Novembro.

- A Lei de Bases da educacdo de 2003, como tendo um sentido estratégico para o
pais e em que a visao curricular assenta na valorizagdo da aprendizagem como um
continuum ao longo da vida. O Ministério da Educacéo vinha implementando desde
Agosto de 2002 um conjunto de estruturas para dar resposta a esta visdo de
Educacdo ao Longo da Vida. E assim que surge a DGFV, - Direccdo Geral de
Educacdo Vocacional, a DGIDC - Direccdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular, com vista a uma operacionalizacdo das estratégias politicas para a area de
Aprendizagem ao Longo da Vida.

- A Lei n° 32-A/2002 de 30 de Dezembro que consubstancia as prioridades
definidas onde se articulam as medidas necesséarias hum quadro de articulacéo entre
estruturas sociais e econdmicas diversas.

- O Plano de Desenvolvimento Regional 2000-2006, onde estava ja claramente

assumida como prioridade a Educacao ao Longo da Vida
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- O programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal 2000-2006 — PRODEP -
lll, onde se articulam esforcos em torno de quatro principais objectivos com
financiamento nacional e comunitario: melhorar a qualidade da educacdo bésica,
promovendo uma cultura de cidadania activa; aumentar e diversificar a educacdo
inicial dos jovens apostando na empregabilidade; promover a Aprendizagem ao
Longo da Vida e melhorar a empregabilidade da populagdo activa; promover o
desenvolvimento da Sociedade da Informacédo e do Conhecimento (Idem).

- O Programa Operacional Emprego, Formacédo e Desenvolvimento Social cujos
principais objectivos estratégicos sdo a inser¢ao de jovens na vida activa, a promocgéo
da empregabilidade na éptica da formagdo ao longo da vida e a inser¢do social e
profissional de grupos desfavorecidos. Estes objectivos seguem por sua vez cinco
eixos prioritarios de intervengao:

1. Promocéo da formacao qualificante e da transicdo para a vida activa

2. Formacdo ao longo da vida e adaptabilidade.

3. Qualificar para modernizar a administragéo publica.

4. Promocgéo da eficacia e da equidade das politicas de emprego e formacao

5. Promocéao do desenvolvimento social

O eixo 1 visa fundamentalmente construir ofertas que sejam facilitadoras da
inclus@o dos jovens na vida activa. O eixo 2 visa a promoc¢ao da formag&o continua em
contexto empresarial para activos. O eixo 3 procura dar resposta ao deficit de
operacionalidade em matéria de novas tecnologias que os actuais funcionarios em
muitos casos ainda demonstram. O eixo 4 visa um reforco da rede de equipamentos e
servicos no apoio ao emprego e a formacéo, requalificando os seus agentes. No
quinto eixo pretende-se promover o desenvolvimento social de comunidades e grupos
sujeitos a fenédmenos agravados de exclusao.

O relatério menciona ainda o Programa Operacional para a Sociedade da
Informacéo (POSI). A generalidade dos programas do Ill Quadro Comunitario de Apoio
(QCA-III), tém este objectivo de modernizacdo presente. Entre muitas outras accdes
passiveis de comparticipacdo quer a empresas quer a associacdes, escolas, entre

outros agentes sociais, destacam-se as seguintes: generalizagdo do uso da Internet;
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criagdo de espacos publicos de acesso a Internet em todas as freguesias do pais;
generalizacdo a todas as escolas publicas da Rede Ciéncia Tecnologia e Sociedade
(RCTS) que ainda tinha escolas excluidas; operacionalizacdo de um programa que
leve a multiplicacdo por mil dos conteltdos presentes na Internet; formagédo e
certificacdo de competéncias basicas em TIC (tecnologias de informacdo e
comunicacgao); criacdo de um diploma de competéncias basicas em TIC associadas a
conclusao do ensino obrigatorio para todos os alunos.

O relatério prossegue com as respostas exaustivas as questdes apresentadas. Da
leitura deste documento facilmente se depreende que em matéria de Educacao ao
Longo da Vida, muito se fez e muito havera para fazer. Se as ac¢bes empreendidas
deram cabal resposta as necessidades, devidamente elencadas é que nao sera facil
obter resposta tdo evidente, uma vez que a complexidade do problema é tal que se
afigura como muito dificil uma explicacdo generalizada sobre resultados efectivos num
dominio que, também ele pode ser considerado como perfeitamente subjectivo. E no
entanto o principal objectivo desta dissertacdo clarificar um pouco a questdo, mesmo
gque a resposta possa ser limitada.

Voltando ao relatério, resumidamente mencionaremos as areas em que outras
gquestdes foram colocadas pelo mesmo. Assim, depois do quadro geral, a segunda
area de inquiricdo prendeu-se com o desenvolvimento de parcerias, desde os
parceiros locais aos parceiros sociais, formais e informais, escolas e universidades.
Onde se pergunta que medidas foram tomadas para incluir os varios parceiros neste
objectivo geral de elevar as qualificagBes e promover a aprendizagem.

Outra area mencionada prende-se com o0s meios de procura de educacdo e
formacdo. Pergunta-se como vé o governo portugués a acesso as competéncias
bésicas por todos, se disponibiliza esse acesso tendo em conta esse pressuposto de
acesso as competéncias basicas como fundamento necessario para a aprendizagem
futura. Também nesta questdo a resposta é longa e mostra bastante trabalho na
promocédo das TIC j& realizado com multiplas parcerias quer em escolas, quer em
associacdes, em empresas de formacdo, em fundacdes enfim, muito trabalho se fez

também neste dominio.
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Uma nova &rea questionada reporta aos recursos necessérios, pedindo que
fossem dados exemplos de parcerias nos sectores privado e publico no dominio da
educacao e formacado ao longo da vida. As respostas a esta questdo focaram-se nas
escolas profissionais privadas e publicas existentes e a funcionar com ofertas de
cursos e de formacBes modulares. Os centros de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias (centros RVCC). Estes sdo publicos e privados e
operam em locais préprios, mas também em instalagbes das empresas que a eles
recorram numa oOptica de formacao continua para os seus trabalhadores.

Outra area questionada tem que ver com 0 acesso as oportunidades de
aprendizagem. Pede-se esclarecimentos sobre a forma como se acede a formagéo e
que mecanismos estao propostos ou a funcionar para publicos diferenciados de modo
a que todos possam ser incluidos. Nesta area, o relatério menciona uma grande
guantidade de programas em curso que visam publicos diversos com caracteristicas
sociograficas muito diferentes mas com respostas direccionadas para todo o tipo de
publico-alvo. Destacam-se deste conjunto de iniciativas as ac¢bes “S@ber +” e 0s
cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos - EFA. Estes sdo apresentados como
uma «oferta integrada de educacdo e formacdo, com dupla certificacdo, escolar e
profissional, destinam-se a maiores de 18 anos que ndo possuem a escolaridade de 9
anos, sem qualificacdo profissional, empregados e desempregados, inscritos nos
Centros de Emprego do Instituto de Emprego e Formacao Profissional ou indicados
por outras entidades como empresas, ministérios, sindicatos ou outros».

As accdes “S@ber+” destinam-se também a populacdo adulta: segundo os dados
recolhidos do relatério, pretendem dar uma resposta adequada e flexivel em areas
especificas, profissionais ou escolares, sdo promovidas por entidades publicas e
privadas e apresentam solugcfes «capitaliziveis e certificAveis» com resposta para
varios niveis de proficiéncia: iniciacdo, aprofundamento e consolidacéo.

Por fim o questionério inquire sobre a criagdo de «uma cultura de aprendizagem».
Na resposta a esta area de questbes remete-se para 0S programas operacionais

PRODEP lll, POSI e POEFDS, cujos objectivos e metas consubstanciam a promog¢ao
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de uma efectiva cultura de aprendizagem, com iniciativas no terreno, promocdo da
informacéo, levando a efectivacdo do acto de aprender activamente.

Uma dJltima nota para registar a necessidade de pesquisa de exceléncia. A
necessidade de monitorizar em tempo real e posteriormente as acc¢Oes realizadas
para, dentro de uma légica sistémica, se melhorar e readequar as acc¢des futuras (cf.

CE-DGEC-, 2003).

2.2.6. RELATORIO DE AVALIACAO EX-ANTE DO PROGRAMA OPERACIONAL
TEMATICO PARA O POTENCIAL HUMANO

O relatorio realizado por Roberto Carneiro e outros sobre o POPH revela um
conjunto de preocupacfes e de dificuldades com que a aplicacdo no terreno se
deparard, tendo em conta a avaliagdo ex-ante produzida por ele e pela equipa que
coordenou de que fazem parte Anténio Figueiredo, Carlos Liz, Joaquim Azevedo,
Maria do Carmo Gomes e Paulo Pedroso.

A principal preocupacgéo revelada pelo governo ao elaborar este plano situa-se na
preocupacdo em responder a um publico que perdeu por variadas razbes a
oportunidade de se qualificar escolar e profissionalmente. Os cursos de dupla
certificacdo sdo uma resposta para este publico, funcionando como uma oportunidade
de recuperacdo das deficiéncias provocadas por um abandono escolar precoce entre
outras razbes espurias em relacdo a este facto central.

A formacédo de activos, a vertente da educacédo formal e ndo formal a formacéo
vocacional, a integracdo social, sdo também preocupac¢des que resultam de uma
ordem estabelecida que “obriga “ a que se promova uma integracdo dos adultos em
idade activa. A integracdo, desenvolvimento e inclusdo social s&o marcadamente
entendidos como questdes centrais no programa apresentado. Nota-se uma
preocupacdo no esbatimento de assimetrias ao nivel social, como a desigualdade de
género, discriminacdo social, participacdo civica e cidada, conciliagcdo entre familia e

trabalho, proteccdo de grupos sociais vulneraveis através de uma abordagem de
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aculturacdo tendo como principios fundamentais a promo¢do dos direitos de
cidadania, dos deveres civicos, numa perspectiva de mudanca atitudinal como
principal estratégia para o combate das desigualdades de véaria ordem de que uma
grande parte da populacao portuguesa, de forma consensual, a acreditar nos varios
estudos e investigacbes desenvolvidos nesta éarea parecem demonstrar.
Inequivocamente, estas preocupacdes percebem-se das medidas dos eixos 1 e 2 do
programa referido.

O programa “Novas Oportunidades” resulta como plano de accdo fundamental
para a estratégia de combate ao défice de qualificagbes de um grande numero de
pessoas. Por outro lado, o Plano Operacional para Desenvolvimento do Potencial
Humano, (POPH), torna-se o motor desta estratégia, tornando possivel a sua
realizacdo. A inovagdo, a qualificacdo, a integracdo social e o esbatimento das
desigualdades de acesso a educacdo/formacdo e de género sdo também apostas
fortes para o cumprimento do programa “Novas Oportunidades”, encaradas como
estruturantes para os desafios da sociedade competitiva em que vivemos actualmente,
com acrescidos desafios face a velocidade com que se processa a mudanca de
paradigmas produtivos, onde a qualificacdo e a capacidade de aprendizagem continua
funcionam como requisitos fundamentais para 0 sucesso nos varios ramos da
economia, desde o sector primario até ao sector do comércio e servigos, passando
pelo sector secundario e ndo esquecendo o chamado “Terceiro Sector” que se ergue
como fundamental numa sociedade que se torna cada vez mais envelhecida e onde a
solidariedade geracional vai quebrando os lagos devido a varios factores, mas onde a
mobilidade social tem também uma grande responsabilidade, resultante das continuas
reconfiguragdes quer do figurino familiar, quer do figurino profissional, onde se encaixa
também um conjunto de novos valores que emergem como incompativeis
funcionalmente com as praticas tradicionais de solidariedade geracional, como por
exemplo dimensdo em numero de elementos cada vez menores dos agregados
familiares.

A concentracdo crescente da populacdo nas zonas urbanas com habitacbes

diferentes das rurais, onde no ultimo caso se vive uma complementaridade de
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proventos para as familias entre o campo e a horta e o0 emprego, por oposi¢do a uma
vida urbana que ndo tem espaco para estas realizacbes agricolas de ajuda a
sustentacdo dos agregados familiares, logo, estdo mais sujeitos aos efeitos nefastos
do desemprego aqueles que perdendo o vinculo laboral ficam grandemente
desprotegidos. E deste grupo de pessoas que vem um grande nimero de possiveis
candidatos as medidas previstas no programa “Novas Oportunidades”. Apesar de
poder ter criticas negativas por parte de alguns criticos, estudiosos e cientistas sociais,
h& no entanto um mérito que parece ser objectivamente consensual: a urgéncia de
respostas concretas para estes casos que acabamos de citar e que ndo sdo numeros,
mas pessoas. A regiao norte de Portugal tem sido mencionada como a que mais tem
sofrido com o aumento do desemprego, devido ao encerramento continuo de unidades
de producdo industrial, a forte implantacdo de industrias tradicionais que se
encontravam concentradas nesta regido, particularmente e ao encerramento continuo
de unidades de producéo industrial.

No entanto da leitura do relatério sobre a avaliagcdo ex-ante, parece resultar uma
critica a muitas das medidas propostas no POPH, que poderiam ser mais transversais,
como aparece engquadrado nos eixos 6 e 7, onde existe uma certa compartimentacao
gue podera ndo servir tdo bem a vertente da coeséo social e integracdo. De um modo
geral, no entanto a avaliagdo € positiva indo de encontro as necessidades de uma
populacdo que carece de ajuda e de ferramentas para vencer as dificuldades e os
desafios da sociedade presente (cf. Carneiro e Outros, 2007).

O relatério que temos vindo a citar contém ainda alguma reflexdo mais de fundo
acerca do problema da educacéo/formacéo enquanto promotoras da coesado nacional,
partindo do estudo realizado para o Observatorio do QCA Il — “A Opinido Publica e os
Fundos Estruturais” (APEME, 2006).

Os autores sustentam gque «Um dos pilares de intervencdo do POPH 2007-2013 é
0 que diz respeito a coesdo, inclusdo e desenvolvimento social, entendendo-se este
de modo bastante amplo, integrando as questdes da pobreza e exclusédo social, da
cidadania e participacdo civica, da discriminacdo social de grupos particularmente

vulneraveis, e ainda, da igualdade de género e da conciliagdo entre vida profissional e
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vida familiar.» E continua o relatério dizendo: «E, por isso, uma &area na qual o
diagnéstico (para uma adequada actuacao) deveria cobrir todas as componentes atras
enunciadas. As opcoes da selectividade e da concentracdo dos investimentos estdo
aqui bem espelhadas, para além, de no conjunto do POPH, ser esta a area de
intervencdo com uma dotacdo menor de recursos financeiros». Mais adiante faz-se
uma andlise as condi¢cbes de partida, por assim dizer, do arranque para 0 programa
visado entre o periodo de 2007 a 2013: «Destacam-se destes dois contributos
essenciais para a intervencdo no dominio da coesédo e da inclusdo social, alguns
dados empiricos (constantes no PNAI 2006-2008, POPH, estudo prévio e outros
estudos de especial interesse e enfoque nestas temdticas) que nos permitem
compreender a extensdo, profundidade e especificidades dos fendmenos que
concorrem neste campo e que sdo utilizados para o mapeamento do contexto
nacional». Estes fenédmenos séo sistematizados do seguinte modo (Carneiro e Outros,

2007: 42-44):

« Os rendimentos das familias portuguesas tém vindo a registar evolugbes positivas,
principalmente, a partir da segunda metade da década de 90.

e 21 % da populacdo portuguesa vivia, em 2004, abaixo do limiar da pobreza, néo
obstante os progressos verificados entre 1994 e 2001, mas ainda acima da média da Unido
Europeia a 25 paises (16%).

* 15% da populagdo portuguesa vivia abaixo do limiar da pobreza em 2001, e em pelo
menos 2 dos 3 anos precedentes, demonstrando o caracter persistente da pobreza em
Portugal, que atinge em particular, os idosos (24% estao expostos a este tipo de situacdes
de pobreza) e as criangas (22%). Estas ultimas assistiram, de 1995 a 2001, a um ligeiro
agravamento da sua situacdo, enquanto os primeiros obtiveram uma ligeira melhoria das
suas condi¢Bes sociais. 23% Das crian¢as portuguesas, em 2004, eram pobres, e 29% dos
idosos estavam inseridos também nesta categoria, que atinge principalmente as
extremidades do ciclo de vida. A condicdo de reformado reforca também a insercao nas
categorias de pobreza, essencialmente, para os que auferem pensdes de valor muito baixo
e em situacdes de grande vulnerabilidade social.

« 18,7% Das familias portuguesas encontravam-se, em 2001, em situacao de privacéo, ou
seja, ndo conseguiam aceder a um nivel minimo de bem-estar assente em miltiplos

aspectos do bem-estar dos individuos e das familias.
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* Portugal apresenta o grau mais elevado de desigualdade na distribuicdo dos
rendimentos. Em 2004, enquanto em Portugal a propor¢cao do rendimento recebido pelos
20% de maiores rendimentos da populacao face aos 20% de menores rendimentos, era 7,2
vezes superior; na UE era de 4,8.

« As desigualdades de género sdo evidentes: as mulheres estdo mais expostas a
situacdes de pobreza (22%) em comparacdo com os homens (20%); as diferencas de
rendimento e a posicao face a linha de baixo salario em funcéo do género séo significativas
(16% das mulheres estdo abaixo desta linha, enquanto que apenas 7,5% dos homens
enfrentam esta situacao);

e As mulheres auferem salarios menores desempenhando as mesmas funcdes que os
homens; trabalham diariamente mais horas, se conjugado o trabalho pago e ndo pago; tém
maiores dificuldades em conseguir cargos de direccdo e de chefia nas suas carreiras
profissionais; encontram-se sobrecarregadas com a realizacdo e responsabilidade pelas
tarefas domésticas; sdo as principais prestadoras de cuidados as criancas e aos idosos nas
suas familias, bem como a outros dependentes (Torres e outros, 2004). Todas estas
tendéncias sé@o bastante mais acentuadas nas classes sociais mais baixas e nas mulheres
com menores qualificacdes;

* Existe uma forte ligacdo entre pobreza e niveis de qualificacéo e isso é determinante
para 0 acesso ao emprego e ao mercado de trabalho, bem como para neles permanecer. A
situagdo actual esta fortemente dependente dos ciclos macroeconémicos de
desenvolvimento, e nos Ultimos anos, a tendéncia de estagnacéo e baixo crescimento ndo

tem auxiliado a tarefa da coesao e inclusao social.

2.3. A CONSTRUGCAO DE UM REFERENCIAL DE COMPETENCIAS-CHAVE E A
CERTIFICACAO DE COMPETENCIAS

A experiéncia de outros paises como Inglaterra, Irlanda e Franca foi aproveitada por

Portugal para a construcdo de um referencial de competéncias-chave para a educacao

e formacgéo ao longo da vida, tendo sido também discutida e estudada por técnicos,

grupos de estudo, através de seminarios e de outros tipos de debate como refere

Alonso, numa entrevista concedida a Lopes (2006: 125): “Foi pensado para adultos

pouco escolarizados. Fundamentalmente. No sentido de conseguir que os adultos

tivessem o diploma do ensino basico e simultaneamente, ao mesmo tempo em que

adquiriam o diploma de ensino basico, adquirissem uma formacéo profissional que os
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permitissem se desenvolver como pessoas competentes. Mas foi pensado
especialmente para um determinado publico-alvo de populagcédo adulta, adulta maiores
de dezoito anos, pouco escolarizados e com muitas deficiéncias ao nivel de formagéo,
geral e formacdo profissional. E foi pensado especialmente para fazer o
reconhecimento das competéncias de vida desses adultos, que apesar de serem
poucos escolarizados, tém uma experiéncia de vida, tém aprendizagens muito
diversificadas e que podem ser reconhecidas e em fungc&o do reconhecimento que se
faz tentar orientar seu percurso profissional e seu percurso de vida.”

O referencial de competéncias-chave (RCC) vai nortear todo o processo formativo,
quer sendo o documento-base de trabalho, no reconhecimento validacéo e certificacdo
de competéncias, quer no posicionamento dos formandos nos cursos EFA, servindo
neste caso como referencial para se adequar um “desenho curricular” em funcdo das
competéncias-chave e para que se construa um curriculo que va ao encontro da
complementaridade necesséria para que os formandos obtenham as competéncias
consideradas fundamentais. No final das formagfes nos cursos EFA, os formandos
dispordo de uma dupla certificacéo: escolar e profissional (idem: 126-127).

Assim, podemos sintetizar 0 modelo de formacdo proposto para os cursos de
Educacdo e Formacdo de Adultos nos seguintes termos: i) Assentam numa
perspectiva de formacao ao longo da vida; ii) Decorrem dentro de um modelo de média
temporalidade, organizado em unidades de competéncia (referencial de competéncias
chave); por intermédio deste RCC, reconhecem-se e validam-se as competéncias
adquiridas pelos formandos ao logo da vida pessoal e profissional.

A abordagem heterogénea de assuntos, culturas diferentes, concorre para uma
formacao para a cidadania que é transversal em todo o0 processo e integra as areas de
competéncias fundamentais de linguagem e comunicacdo matematica para a vida e
tecnologias e informacédo. Os niveis B1, B2 e B3, correspondem, grosso modo ao 1°,
2° e 3° ciclos do ensino bésico actual. Os dois primeiros niveis permitem a obteng&o
de um certificado profissional de nivel | e o nivel B3 a obtencdo de um certificado

profissional de nivel Il.
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O nivel profissional | requer a competéncia para a realizacdo de um trabalho
simples, onde a autonomia num processo de trabalho se reporta a essa execucao
simples. O nivel profissional Il corresponde ao desenvolvimento de um dado trabalho
que requer autonomia, dentro dos limites e técnicas que enquadram essa acgdo. O
profissional com nivel Il trabalha autonomamente. O nivel profissional Ill, implica mais
conhecimentos técnicos que o nivel Il. «Esta actividade respeita principalmente a um
trabalho técnico que pode ser executado de forma autonoma e/ou incluir

responsabilidades de enquadramento e de coordenacéo.» (IEFP, 2010).

Tabela 1 - Referencial geral de formacéo

NIVEL BASICO E NIVEL 1 DE FORMAGAQ NIVEL BASICO E NIVEL 2
DE FORMACAQ
Percursos B1 B2 B3
Cidadania e 25H 35H 5H 2B5H 25 5 B B 50 50 50 40
Empregabilidade (CE} A B € D H H H H H H  H H
A B & B A B G B
Linguagem e 25H SH 5H 250 25 5 28 3 2 25 B0 58 BE 50 BhR Bh
Comunicacdo (LC) A8 & R K H H B BB H B H B
s S el s B E el B i O s il el s B E e
A B A B
MatematicaparaaVida 25H 26H 26H 25H 25 25 25 25 50 50 50 50
(MV) A B & B H H H H H " H H
A B & B A B G B
Tecnologias da 25 |5 |75 50 50 50 .50
Iformacéo ¢ Aafegaudn T H H H H
Comunicacdo (TIC) A | ) A SR 5 B
gggi?tzs[fueraFnﬁr;nagan Unidades de Formagdo de Unidades de Formagdo de
: Curta Duragdo Curta Duragdo
A jeshiionia Pode incluir farmagéo
T Pode incluir formagao pratica  Pode incluir farmacdo pratica
Frabalhu em contexte de trabalho em contexto de trabalho

Fonte: Agéncia Nacional para a Qualificagéo (ANQ)9

° Disponivel: http://www.ang.gov.pt/
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No final da formagéo, pretende-se que os formandos detenham um conjunto de
competéncias, capacidades e atitudes que compreendam: a autonomia na
aprendizagem; a curiosidade perante o desconhecido; o desejo de aprender ao longo
da vida; o relacionamento com conhecimentos transversais;, a criatividade; a
capacidade critica e apeténcia pelo debate de ideias; o reconhecimento, respeito e
apreco pela diferenca; a abertura a inovacgao e ao progresso.

Consoante o nivel, a formagéo sociocultural podera variar entre as 100 horas (nivel
B1) e as 900 horas (nivel B3) (Lopes, 2006: 127; 129-130). A concepc¢do dos cursos
EFA é flexivel consoante os contextos e tem um referencial que, sendo também algo
flexivel, persegue a complementaridade com vista a formagéo integral do Individuo.
Este modelo convoca o formando a uma atitude activa na sua préopria formacéo. Sao
entdo quatro as areas fundamentais da formacao sociocultural (dominios): Cidadania e
empregabilidade (CE); Matematica para a vida (MV); Linguagem e comunicacao (LC)
e Tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC). A formacdo técnica, que
compreende dominios relevantes como a higiene e seguranca no trabalho, entre
outros, para além da formacdo pratica para o desempenho de uma profissdo, tem
também um estagio integrado num posto de trabalho numa empresa da area
profissional do curso. Pretende-se com esta metodologia promover a integracdo em
contextos de trabalho, criar habitos de trabalho e definir regras de conduta adequadas
ao desempenho de uma dada profissdo. A tabela n® 3 esquematiza o desenho

curricular dos cursos EFA de nivel basico.
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3. TEORIAS EXPLICATIVAS

Propomos aqui uma analise das diversas tradi¢cbes teodricas que tém vindo a influenciar
0 desenho das politicas educativas nas Udltimas décadas. Julgamos que a
complexidade do problema justifica que a nossa analise também recorra a alguns
contributos menos focados na temética da educacdo, embora o fagamos tendo em
mente a tentativa de os englobar numa sintese, que apresentamos em jeito de balanco
no final deste capitulo.

A visdo de alguns modelos diversificados de andlise torna-se pois importante para
0 entendimento das varias matrizes que se podem encontrar ou propor para uma
definicdo de politicas tendentes a cumprir os objectivos centrais da formacdo dos
cidadaos, tendo também em mente as necessidades do mercado de trabalho.
Socorremo-nos em boa parte de uma andlise proposta por outra autora, Robéria
Lopes (2006), acrescentando naturalmente alguma elaboracado proépria feita a partir de

outras referéncias.

3.1. O MODELO CONDUTIVISTA / BEHAVIORISTA

Este modelo é construido com base nas contribuicdes dos “eficientistas” sociais F.
Bobbit (1918) W. Charters (1923) e R. Taylor (1974) nas primeiras décadas do século
XX (Lopes, 2006: 75) e segue uma ldgica iniciada anteriormente por Frederick Taylor,
na sua teoria baseada na necessidade de distribuicdo e especializacéo de tarefas, que
se opunha & pratica anterior baseada no conhecimento total por parte do artesdo do
processo de fabrico dos bens, como forma de aumentar a eficiéncia. Passa-se de uma
visdo baseada na experiéncia acumulada pelo trabalhador, para um modelo baseado
no método cientifico centrado na especializagdo das tarefas pelos trabalhadores e na

compartimentacdo dessas tarefas.



Teorias Explicativas

Ainda segundo a mesma autora, «com 0 propoésito de identificar, definir e formar
competéncias profissionais, a matriz condutivista / behaviorista de analise ocupacional
buscou respaldo na Teoria do Comportamento Humano, ao afirmar que o
desenvolvimento intelectual é determinado pelo sujeito e ndo pelo meio e defende a
ideia de que o individuo nasce inteligente e com o passar do tempo reorganiza a
inteligéncia pelas percep¢des do meio-ambiente (Idem: 75).

Deste ponto de vista aprender significara exibir comportamento apropriado. Para os
defensores desta teoria, a aprendizagem faz-se usando reforcos positivos para os
comportamentos desejados e reforcos negativos para 0S comportamentos
indesejados. Watson considera que a Unica coisa observavel nos actores sociais é o
comportamento, ao passo que Thorndike considerava a aprendizagem como uma
série de ligagcbes estimulo - resposta, podendo estas serem mais fortes ou mais
fracas. J& Pavlov via a aprendizagem como decorrente do condicionamento entre o
estimulo e a resposta dos individuos. Skinner, Bloom e Mager, primaram pela
prevaléncia de objectivos comportamentais nos seus trabalhos, numa perspectiva
ligada a ideia de um objectivo cientifico, baseado na eficiéncia e na ideia de que a
qualidade da educacdo depende em grande medida da definicdo de objectivos a
serem implementados, dando desta forma indicagbes sobre o tipo de profissional que
se pretende formar.

Decorre desta imagem a ideia de que: «0s objectivos comportamentais (pensar,
sentir, agir), defendidos como garantia de possibilidade de avaliacdo da eficiéncia do
processo educacional, tinha proposito a identificacdo, definicdo e efectivagdo de
competéncias profissionais, isto é, habilidades, capacidades, conhecimentos, padrées
de comportamento e atitudes mensurdveis, e, portanto, passiveis de submisséo
cientifica aos interessados da actual reorganizacao dos processos do paradigma pés-
fordista» (Ibidem: 77).

A Teoria do Comportamento Humano é entdo objecto de critica, sendo-lhes
apontados o0s problemas de: reduzir o comportamento observavel a conduta
observavel; limitar o conhecimento ao préprio comportamento; considerar a actividade

humana como uma justaposicdo de comportamentos cumulativos; negar que o0s
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contetdos da capacidade, desempenho, e comportamento sdo uma questdo efectiva
dos processos de aprendizagem (Ramos, 2001b, in Lopes, 2006: 78).

Os mais recentes desenvolvimentos nesta linha condutivista levam a uma anélise
baseada em “competéncias” e foi iniciada em principios dos anos 70 do Século XX.
McClelland definia as competéncias como as «caracteristicas de um individuo que
guardam uma relagéo causal com um desempenho superior ou efectivo no posto de
trabalho. Deste sentido, a competéncia € uma caracteristica subjacente a pessoa,
devendo ser identificada aguela que possa predizer o grau de éxito do individuo numa
determinada tarefa ou situacéo.» (Lopes, 2006: 78). O mesmo autor faz uma distincdo
entre competéncia e aptidao, sendo este um talento natural, susceptivel de poder ser
aperfeicoado, composto por habilidades e por conhecimentos.

Richard Boyatzis propde a seguinte definicho de competéncias: «sédo as
caracteristicas de fundo de um individuo, que guardam uma relacdo causal com o
desempenho efectivo ou superior no posto.»™® Assim o «desempenho efectivo é um
elemento central na competéncia, sendo definido por sua vez como forma de alcancar
resultados especificos com acc¢des especificas num dado contexto de politicas,
procedimentos, e condi¢cdes da organizacdo.» (idem:78-79).

A competéncia passa assim a ser vista como um conjunto de condi¢des
associadas a pessoa, que reportam para capacidades efectivas, a que corresponde
um alto desempenho para uma finalidade esperada, baseada na inteligéncia, nos
recursos de um individuo. Este entendimento estrutural da competéncia € assim uma
mais-valia para o tempo presente, de faléncia, ou pré-faléncia do taylorista - fordista,
ou se quisermos, do paradigma pds-fordista.

Os diplomas sao pois apenas uma parte da competéncia. Esta por sua vez pode
existir mesmo sem o diploma. Os modos de producao actuais exigem uma mais rapida
aprendizagem, para uma resposta que se quer também eficiente. Assim, associado a

ideia de competéncias, surge também a ideia de formacdo continua e formacao

10 Boyatzis citado por Mertens in Lopes, 2006
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profissional em contextos diferenciados, quer na vida dos individuos quer das

empresas.

3.2. O MODELO FUNCIONALISTA

Este modelo emana da Sociologia, ao contrario do anterior, que provém da Psicologia.
A matriz de andlise recorre a Teoria dos Sistemas Sociais, que por sua vez decorre de
uma evolucdo e adaptacdo do modelo sistémico-biolégico de Bertallanfy.

Assim, este modelo explicativo procura, para além das resolu¢des problematicas
do quotidiano das organizacdes, encontrar formulacoes, teorias, que possam criar
condicbes de aplicabilidade a uma dada realidade. A relacdo estreita entre Input,
Processo, Output e Feedback, permite readequar em tempo Util os procedimentos
correctos, incorporando correcgfes reflexivas durante a analise critica do processo
(feedback) que leva a uma readequacdo entre os varios sistemas que se inter-
complementam. A Observacdo e monitorizacdo ao longo de todo o processo neste
modelo, permite obter conclusées que se podem incorporar pegando em todo o
conhecimento dos membros da organizacdo e readaptando-o. O funcionalismo vé a
sociedade como uma maquina funcional, onde todas as pecas séo precisas, ndo s as
mais importantes, mas todas sem excepcao. Deste ponto de vista, defende-se que as
recompensas sdo melhores para 0os mais bem preparados. Dai que se aceite como
normal uma certa marginalidade por parte de alguns actores sociais, pois isso dever-
se-4 a sua incapacidade para ter um lugar ou cargo mais bem remunerado ou com
mais estatuto na sociedade. Esta visdo também assenta na ideia da meritocracia. Os
melhores lugares e mais bem pagos, para 0s mais capazes. Esta teoria aceita a
desigualdade social como sendo normal e necesséria ao bom funcionamento da
sociedade. Um dos seus grandes mentores foi Parsons, para além de Emille

Durkheim.
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Para a analise funcional, em termos de educac&o/formacdo, importam mais 0s
resultados e néo tanto os processos dai as funcbes educativas serem descritas em

unidades de competéncia e estas em elementos de competéncia. (Lopes, 2006: 82).

3.3. TEORIA GERAL DOS SISTEMAS

A teoria dos sistemas surge nos anos 30 do século XX por analogia ao trabalho
desenvolvido por Ludwig von Bertalanffy, bidlogo, que estudava a forma como eram
organizadas e reguladas as partes de um organismo, levando ao conhecimento do seu
funcionamento. A familia perspectivada, como sistema, comeca nos Estados Unidos
da América, em Sao Francisco, nos circulos de terapia familiar. Os objectivos
essencialmente praticos da terapia familiar estariam adequados para que a sua
analise fosse enquadrada nesta teoria. A terapia familiar surge assim por oposicao a
terapia individual, sugerindo uma das maiores preocupacdes da teoria dos sistemas
aplicada a terapia: a ideia de familia, como um todo, complexa, de interac¢cdo com
varias estruturas em simultdneo (Morgan, 1985: 33, cit. Dias, 2004: 191).

A teoria depressa se alarga a outras disciplinas. Na Astronomia, pensa-se em
sistema solar; na Fisica em sistemas atomicos; na Fisiologia, em sistema muscular,
sistema nervoso, digestivo, entre outros. A Sociologia fala em sistema social. (Ferreira
1995: 225-227).

As propriedades dos sistemas ndo podem descrever satisfatoriamente o seu
funcionamento se for observado apenas o seu funcionamento de forma separada.
Somente surgira a total compreensdo quando se olhar para o sistema como um todo,
envolvendo também as restantes interdependéncias dos seus subsistemas. Para isso
esta teoria fundamenta-se em trés premissas basicas:

a) Os sistemas existem dentro de sistemas: isso mostra que um sistema pode
conter outros sistemas mais pequenos e pode também conter partes que sejam

comuns a outro sistema, que se interpenetrem.
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b) Os sistemas s&o abertos: a interac¢do com o0 meio é uma realidade, embora
possam ocorrer situacdes em que um sistema se fecha sobre si mesmo.

c) As funcdes de um sistema dependem da sua estrutura: o sistema é
orientado por objectivos. Recebe Inputs do meio ambiente e transforma estes em
outputs. Embora interaja com o meio, o sistema tem uma fronteira definida, que o
delimita do meio. Esta divisdo permite identificar as ocorréncias no processo de
interacgcdo com o meio, como sendo dentro do sistema ou fora dele.

Outro conceito importante neste modelo € o de feedback. Este permite ao sistema
0 seu reajustamento continuo para situagbes de reequilibrio, aumentando a sua
probabilidade de sobrevivéncia. A instabilidade e a estabilidade sdo readequadas
através desta retroaccdo. Assim, esquematicamente, teriamos a situacdo descrita na

figura n® 1.

Figura 1: o papel da retroac¢éo

2-Input

U

1-Ambiente 3-Processamento 1- Ambiente

U

4-Output

5-Feedback

Esta teoria, embora enfatize todas as partes na sua relacdo com o todo, diz
também que estas interac¢des s6 fazem sentido quando integradas num todo Unico e

complexo, sendo por conseguinte «o todo, mais importante do que a soma das
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partes.» Os fendmenos s6 podem ser compreendidos se analisados globalmente e
ndo apenas por partes isoladas. Assim, os factores que levam a faléncia do bom
funcionamento dos sistemas sociais, como por exemplo a violéncia doméstica
presente na célula familiar, sé poderdo ser analisados integrando todos os outros
sistemas sociais que com ela interagem (ldem).

O mesmo se aplica por exemplo ao Bulliyng, enquanto violéncia entre pares, que
perpassa ndo s6 o meio escolar, como também o profissional, pois este termo

estrangeirado, mais nao significa do que violéncia entre pares.

3.4. TEORIA DO CONFLITO

Surge como que em oposicao a logica funcionalista, onde tudo tende para o consenso,
onde os pequenos males sdo parte de um todo mais importante que é preciso manter.
A teoria do conflito assume que o homem tem como premissa basica a ideia de que o
conflito é de si indissociavel. Os conceitos de poder e recursos sdo importantes nesta
teoria. A distribuicdo desigual dos recursos ndo sera apenas a questdo de uns serem
mais ricos e poderosos do que outros, mas, sobretudo, constitui um aspecto estrutural
da maioria dos relacionamentos. O poder € encarado de uma forma que aplicada a
educacdo/formacéo, reflecte-se como um atributo quer de individuos quer de
relacionamentos, considerando os conflitos laborais como um processo de influéncia
reciproca e ndo como uma luta de poder. Poderemos entender a importancia que os
membros de um grupo profissional, ou de colegas de turma em formacao atribuem a
cada parte durante o conflito, assim como o resultado das disputas, sempre no
contexto da estrutura de recursos existente (Ferreira, 1995: 343-347).

O protesto, a violéncia podem emergir como primeira op¢ado quando existe um
conflito. No entanto, a negociacdo também pode ser a escolhida par a sua resolucao.
Tanto as tentativas de reconciliacdo como as de conflito devem ser interpretadas no
contexto mais lato das normas e dos valores, que no seu conjunto sdo os criadores de
condicGes para a emergéncia do confronto. Existe nesta teoria um elevado nivel de

generalidade tornando o0s seus conceitos e premissas bdsicas pouco
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operacionalizaveis no plano empirico. Podemos considerar que a teoria do conflito
aplicada a educacéao / formacao, trabalho e emprego, defende a ideia de que o grupo
profissional, ou circulo de iguais, como todas as restantes instituices sociais, tende
para a resolucao dos seus problemas através do conflito. Ao admitir que o conflito faz
parte dos processos nhormais de interaccdo na escola, empresa ou outro local de
formacgéo, esta teoria ndo se centra tanto na sua resolugcédo, mas mais, no processo de
gestdo dos conflitos, na dindmica formativa. As duas classes sociais tradicionais tém
hoje um menor peso como refere Wright (1985, in Ferreira, 1995: 352), pois muitas

classes hoje tém poder sem ter propriedade de meios de producéo.

3.5. O INTERACCIONISMO SIMBOLICO

O interaccionismo simbdlico levantou novas pistas de pesquisa muito importantes e
relevantes para esta problematica. O simbdlico é rei nesta abordagem. Os actores,
através da interaccdo, interpretam situacdes e atribuem sentido aos objectos,
participando deste modo no processo de construgdo social. Assim, os individuos
interagem com base no sentido que eles ddo as coisas, que por sua vez sao resultado
da interaccao. Significa isto que estdo sempre interagindo com os simbolos e valores
gue os rodeiam e que o processo de tomada de decisbes estd sempre em permanente
didlogo entre o individuo e a sociedade que o rodeia, sendo que o0 mesmo individuo
também influencia o0 modo de ser da sociedade. Também faz parte dela, enquanto
interage seja num sentido de fora para dentro, seja de dentro para fora. O individuo
adquire assim o sentido de identidade pessoal, na interaccdo com o mundo social.
(Ferreira, 1995: 297)

Os diversos papéis que sao requeridos aos membros de uma familia, de uma
turma, podem nao ser partilhados de igual forma por todos os seus membros, podendo
ser resultado de diferentes direccionalidades de abordagens que se foram
incorporando de forma diferentemente percepcionada pelos seus membros. Podem

surgir conflitos de papéis que despoletam incompreensdo, e consequente resposta,
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em funcdo das percepcbes de cada membro do grupo particular em questdo. Em
Mmuitos casos, a resposta pode ser violenta. Isto pode ser mais visivel entre esposos
ou companheiros, mas pode ser também observado entre pais e filhos, sobretudo se
os filhos séo ja adolescentes ou jovens e entre colegas de trabalho ou de escola.
Herbert Mead mostra que a relacdo dos individuos com o meio ndo radica de um
processo de adaptacdo, mas de um processo de interac¢do social. Se é certo que 0s
individuos se modificam por accdo do meio, também é verdade que os individuos
através da capacidade interpretativa e reflexiva sdo capazes de influenciar e modificar
0 meio onde se inserem de acordo com 0s seus préoprios interesses. (Idem: 299)

O individuo é composto por dois outros "eus”; eu - social e eu - pessoal. O eu -
social é o0 eu, como é visto pelos outros. O eu - pessoal € aquela parte do eu que se
contempla a si mesmo. O segundo € espontaneo, imprevisivel. Enquanto o eu - social
interage com os colegas de escola, € reconhecido pelos amigos, colegas de trabalho,
numa diversidade de papéis que dele se espera e que sao fruto da cultura definida
pela sociedade, havendo por conseguinte uma certa “previsdo” do comportamento. O
eu - pessoal, com a sua “imprevisibilidade”, contraria qualquer esfor¢co que vise obter a
previsibilidade ou padronizacéo (Ibidem:299-300). Por essa razéo, 0s actos de ruptura
ocorrem maioritariamente na esfera privada, que é dominada maioritariamente pelo eu
- pessoal (cf. Goffman, 1993).

Os significados atribuidos pelos actores aos actos de ruptura ou de consenso sdo
diferentes de actor para actor e estdo em constante dindmica com o meio. Para se
perceber melhor esta ideia, seria necessério que em cada momento, se conhecesse
as expectativas que cada actor tem perante o outro. Os entendimentos sobre o que &
ou ndo é melhor para si e para 0 outro ou para o grupo e sobre o tipo de consequéncia
de cada acto de ruptura ou de consenso é, assim, sempre, nesta perspectiva,
resultado de uma expectativa e de um entendimento contextual de uma situacdo que é
Unica. Para um actor um acto violento pode ter uma “desculpa” ou atenuante,
enquanto para outro, 0 mesmo acto podera ser considerado indesculpavel e sem

justificacdo alguma (Ferreira 1995: 297-302).
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3.6. O MODELO CONSTRUTIVISTA

Esta matriz tem origem em Franca e visa analisar os processos de trabalho para
identificacdo e definicdo das competéncias. Desde os anos 60 que vem sendo
estudada. Bertrand Schwartz dedicou-se desde essa altura ao desenvolvimento de
projectos de formacdo profissional de jovens e de trabalhadores que tiveram
necessidade de requalificagdo profissional. Ele inventaria no seu método um conjunto
de competéncias em situacdes diferenciadas tentando identificar se entre as
actividades de trabalho e os conhecimentos incorporados ou mobilizados a melhor
relacdo competéncia — contexto numa dada missédo ou tarefa é a tarefa ou misséo
realizada. Adoptou cinco categorias de andlise, que se designaram: i) Cultura de base;
i) Conhecimentos cientificos; iii) Conhecimentos técnicos; iv) Conhecimentos
organizativos; v) Saberes comportamentais e relacionais (Manfredi, 1998; Mertens,
1996 in Lopes, 2006: 85-86).

Estas categorias implicam uma relacdo detalhada de habilidades e competéncias
ja detidas pelas pessoas em formagdo, ou adquiridas durante esse mesmo processo.
Surge assim um inventario de competéncias de forma a identificar entre as actividades
e 0s conhecimentos incorporados e/ou mobilizados, relacionando-os em situacfes
diferenciadas, com enfoque sincrénico ou diacronico, sejam essas competéncias,
conhecimentos ou actividades ja pertenca de um processo evolutivo, ou adquiridas no
processo de formacdo.

A abordagem de Schwartz, segundo Manfredi (1998, in Lopes 2006: 86) abre
perspectivas para que a ideia de competéncia possa ser problematizada revelando a
«dimensao construtiva, processual, colectiva e contextual e mostrando que é possivel
preparar instrumentos de afericdo e de avaliagdo que ndo se ancorem,
necessariamente, numa perspectiva uniformizada e padronizada». Numa linha algo
similar, Saul Meghnagi, nho seu modelo de competéncias, refere que elas sao
multifacetadas e multidisciplinares e «ndo requerem apenas mais saberes, mas estao

além da capacidade de desempenhar ou assumir um determinado problema ou de
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desenvolver certo trabalho, fundando-se sobre um saber consolidado e uma
capacidade para compreender, agir e decidir, configurando-se como expressdo de
repertorios cognitivos basicos de natureza variada, que envolvem acc¢fes e decisbes
das quais resulta a qualidade do desempenho.» (Idem)

A equilibracdo é destacada pelas teorias biolégicas e cognitivas de Piaget como
fundamental nos processos de aprendizagem ao longo da vida. Segundo este autor, 0
desenvolvimento humano desenvolve-se por intermédio de niveis de estruturacgéo,
diferentes, sendo progressivamente mais complexos aos quais ele denomina de
“estadios”, sendo cada um desses estadios o resultado de um processo de interac¢do
e de maturagdo com o meio ambiente. As estruturas cognitivas sdo coordenadas e
estruturadas pela equilibragdo que caracterizam os diferentes estadios de
desenvolvimento intelectual. Piaget define o conhecimento inteligente como a

capacidade de um sujeito se adaptar. (Piaget, 1976 in Lopes 2006: 88).

3.6.1. ACORRENTE CONSTRUTIVISTA / INTERACCIONISTA

A importancia do contexto social no desenvolvimento é explorada por Vygotsky,
cuja tese vai mais além do que as simplificac6es Behavioristas. Estas defendem que a
maturacdo é fruto do ambiente e ndo do individuo. Mas, complementa também, as
etapas do desenvolvimento de que Piaget fala. A importancia da inser¢do social do
individuo nos momentos certos o contacto estreito entre individuo e comunidade bem
como o instrutor, sdo fundamentais no processo de maturagdo. Assim, nesta
abordagem a aprendizagem acontece em contacto directo com as préticas, mas de
forma colectiva e ndo isoladamente, num processo de interaccdo social. Estes
modelos foram implementados na década de 80 nas escolas (Vygotsky, 1991a;1991b,
in Lopes 2006: 89). Este autor defende também segundo Lopes que a especializagéo
ndo contribui em nada para a formacao geral da mente. Do mesmo modo as teorias
psicologicas do ensino ndo satisfaziam a compreensao do vinculo entre aprendizagem

e desenvolvimento. Ele propde que se encare o problema sob dois aspectos: o geral e
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o particular. Ter em conta que a aprendizagem ndo comeca unicamente quando se vai
para a escola, mas vem desde que a crianca existe. A partir dai, aprendizagem e
desenvolvimento estdo interligados. Enquanto a crianca estd ao cuidado de uma
instituicdo desenvolve, essencialmente, dois niveis: o nivel potencial, aguele em que
as respostas sdo alcancadas com a ajuda do instrutor e o nivel real, que é atingido
pela crianca sem ajudas do instrutor. Entre estes dois niveis existe aquilo a que o
autor chama de desenvolvimento proximal. Este indica até onde o aprendiz pode
chegar na sua etapa actual de crescimento (Idem: 90).

Esta tese do desenvolvimento proximal defendida por Vygotsky, clarifica o conceito
complexo de que a aprendizagem se forja suavemente da relagéo entre o individuo e o
meio sociocultural, bem como com o apoio de outros individuos mais experientes
(1991a). O trabalho de processos cognitivos e afectivos como relevantes para a
formagdo de um aprendiz ou formando como ser integral e com possibilidades de
sucesso, decorre quer do contributo de Piaget, quer do contributo de Vygotsky.
Advindo de meios sociais e culturais diferentes, os alunos, aprendizes ou formandos,
possuem realidades cognitivas também diferentes com uma consequente diversidade
de apreensao da realidade. O desenvolvimento de um individuo ocorre depois de um
dado nivel de aprendizagem e por consequéncia, quer o desenvolvimento quer a
aprendizagem, estdo condenadas a co-existirem, integrados numa rede, dialéctica, de
processos cognitivos, psicoldgicos e sociais. A valorizacdo desta Ultima dimenséo na
aprendizagem, permite a verificabilidade da percepcdo dos actores sociais sobre a
eficicia da formacao de jovens e de adultos que recorrem cada vez mais a processos
de formacédo, decorrentes da realidade actual, que impdem como factor fundamental
para a empregabilidade uma constante readequacdo de conhecimentos, de
comportamentos e de superacdo e aperfeicoamento continuo, bem como a
capacidade de mudar e redireccionar as suas competéncias para novas areas que vao
entrando nos mercados de emprego e que requerem rapida adaptacdo por parte dos
candidatos a esses empregos (cf. Lopes 2006).

A accao social e profissional, segundo Malglaive (1994) citado por Lopes (2006:

94) mobilizaria capacidades e competéncias que supostamente o aluno teria para
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fazer o que lhe é determinado. Esta visdo denominada de estrutura dindmica das
capacidades por Malglaive, incorporaria assim as estruturas dos estadios e da
equilibracdo de que fala Piaget, na qual o aluno permanentemente esté a reorganizar
0 seu pensamento ao encontrar situagfes desconhecidas ou desafiadoras que o
transportam a um estaddio mais elevado de exigéncia e assim o conduzem a um
crescimento qualitativo. Decorre desta visdo contextual uma definicdo introduzida por
Ramos (2001b: 4) que refere o seguinte: «(...) as competéncias sdo estruturas ou 0s
esquemas mentais responsaveis pela interaccao dindmica entre os saberes prévios do
individuo — construido mediante as experiéncias — e os saberes formalizados».

Ganha importancia nestas teses expostas, a ideia de que a relevancia de todo o
tipo de aquisi¢cbes, cognitivas, desde o0s conhecimentos tacitos, aos formalizados
passando para um entendimento de que as competéncias se constroem com a
oposi¢do de todas estas contribuicdes, baseadas em principios predominantemente
psicolégicos mas também interaccionistas e sociais, sustentado ou apoiado em
principios curriculares que valorizam a integracao, globalizac&o e interdisciplinaridade.

Assim o modelo de competéncias pode promover a conversdo dos tradicionais
curriculos para uma linha directiva mais consentdnea com um ensino integral,
resultantes de uma mescla entre os conhecimentos gerais, saberes profissionais, as
experiéncias de vida e as experiéncias de trabalho, que séo tradicionalmente tratadas

de forma isolada. (Doll, Jr. 1997, Ramos 2001a/2001b in Lopes 2006: 94).

3.7. TEORIA DA ESTRUTURACAO

A teoria de Giddens exposta ha obra “A Constituicdo da Sociedade” (1989) tem como
fim, através de uma analise critica, analisar praticas sociais no tempo e no espaco.
Procura compreender a estabilidade e a reproducéo das praticas sociais.

Giddens diz ser util da exposi¢édo preliminar dos principais conceitos da teoria da
estruturacdo comecar por aludir as divisbes que separam o funcionalismo do

estruturalismo por um lado e por outro lado a hermenéutica de varias formas de
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“sociologia interpretativa”. Assim, estas duas abordagens, segundo o autor, tém,
semelhancas notaveis, apesar dos contrastes globais de cada uma perante a outra.
Enquanto o pensamento funcionalista via a Biologia como modelo a seguir pela ciéncia
socioldgica, o estruturalista, diz o autor, é proeminentemente cognitivista. (Idem: 224-
225)

No pensamento hermenéutico tradicional, aquilo que é diferente do experimentado,
do transcrito, ou que sai de alguma forma ao lado do tradicional, é visto ndo como algo
novo, que pode ter valor, mas como algo que é completamente opaco e nesse sentido,
€ rejeitado, visto o interesse de muitos hermeneutas se centrar em algo que ja esta
implementado, canonizado. Na teoria da estruturagdo o ponto de partida hermenéutico
€ aceite visto reconhecer-se que a descricdo das actividades humanas requer
familiaridade com as formas de vida expressas naquelas actividades. «E a forma
especificamente reflexiva da cognoscibilidade dos agentes humanos que est4d mais
profundamente envolvida na ordenacdo recursiva das praticas sociais (...) a ac¢ao
humana ocorre como uma durée, um fluxo continuo de conduta a semelhanca da
cognicao». (Ibidem)

Assim a ac¢do ndo € apenas uma “combinacdo de actos” os actos sdo momentos
discursivos "... de atencdo a durée da experiéncia vivida.” A racionalidade da acc¢éo
vista como intencional no processo relacional dos individuos, é vista como uma “rotina”
onde a racionalidade da accéo contextualizada constitui a primeira forma de analise de
um determinado relacionamento social dos individuos. A contextualizacdo tanto pode
conter elementos dirigidos a légica funcionalista, estruturalista, ou interaccionista ou
outra, dependendo das filosofias ideais em presenca e da reflexividade contextual dos
agentes processuais, 0 que equivale a dizer, que ndo ha verdades, ha caminhos, ha
relagdes justificadas. (Idem: 226-228)

O acompanhamento reflexivo da actividade € uma caracteristica crénica da accéo
guotidiana e envolve a conduta ndo apenas do individuo, mas também dos outros.
Aquilo que agentes competentes esperam dos outros, é que sejam habitualmente
capazes de justificarem as suas acc¢des se questionados. A nocdo de “consciéncia

7

pratica” é importantissima para a teoria da estruturacdo. E essa qualidade que ao
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longo do tempo tem sido esquecida completamente por um “estruturalismo cego”
como refere Giddens. Unicamente na fenomenologia e na etnometodologia se
observam detalhados e subtis tratamentos de natureza da consciéncia pratica. No
entanto, diz Anthony Giddens que ndo pretende com esta afirmacao significar que a
distincdo entre consciéncia discursiva e consciéncia pratica seja absolutamente rigida
e impermedavel. Diz mais adiante que ndo h& barreiras entre esses dois tipos de
consciéncia; ha apenas diferencas entre o que pode ser dito e o que de modo
caracteristico é simplesmente feito. (Giddens, 1989: 228-232)

Giddens recupera Merton na sua andlise das funcdes, a funcdo manifesta e a
funcdo latente, concordando aqui com ele, dizendo que aquilo que é julgado
significativo, depende da natureza do estudo em desenvolvimento. Segundo Giddens,
um dos objectivos da identificacdo das funcdes latentes, € mostrar que determinadas
actividades que possam parecer irracionais a primeira vista, poderdo ndo o ser tanto
guanto isso, visto que se ocorrer um conjunto de consequéncias impremeditadas, que
ajudem a assegurar uma reproducdo de determinada pratica em questdo, entdo fica
claro que a irracionalidade possa claramente ser racional.

Accédo e poder, tem valor e significado se conseguem ser capazes de “actuar de
outro modo”, significa a capacidade para actuar no mundo, com intuito de influenciar o
curso dos acontecimentos, seja ao nivel social, politico, etc. Assim a capacidade do
individuo € determinante para que seja capaz de “criar uma diferenca” relativamente
as situacbes ou estado de coisas preexistentes. Assim, um agente s6 0 serd na
medida em que tenha capacidade de criar uma diferenca (Idem: 233-235)

Os conceitos de estrutura (dual) e de sistema sdo o cerne da teoria da
estruturacdo exposta na obra que temos vindo a analisar. A ideia de estrutura para os
autores funcionalistas € entendida como uma padronizacdo das relagbes ou
fendmenos sociais. Segundo Giddens, apresenta-se como algo de externo a accao
humana, sendo até uma forma restritiva da livre iniciativa do sujeito
independentemente constituido. Para os estruturalistas e pos-estruturalistas, ja a
nocdo de estrutura € mais interessante, visto ai ndo ocorrer a tal padronizacéo

funcionalista, mas antes uma interseccdo de presenca e auséncia; 0s coOdigos
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subjacentes tém que ser entendidos de manifestacdes superficiais. Giddens vé estas
duas ideias de estrutura ndo como completamente irrelacionaveis mas antes
relacionando aspectos importantes e fundamentais da estruturacdo de relagbes
sociais. As relagbes sociais tém uma dimensdo sintagmética ligada a padronizagdo
das relag¢des sociais espacgo-tempo englobando a reproducéo de préticas localizadas,
mas também tem uma outra dimensdo, mais pragmatica envolvendo uma “ordem
virtual” de modos de estruturagdo, recursivamente implicados em tal reproducéo.
Nestas, existem normalmente ambiguidades sobre se as estruturas se referem a um
conjunto de transformacdes/regras que orientam uma matriz. Giddens diz “eu trato a
estrutura pelo menos no seu significado mais elementar como referente a essas regras
(e recursos).” (Ibidem: 236-240)

Assim a estrutura é referente a andlise social, as propriedades da estruturagéo que
permitem a delimitacdo de espago/tempo em sistemas sociais, as propriedades que
possibilitam as préaticas sociais discernivelmente semelhantes por dimensbes variaveis
de tempo e de espaco e lhes emprestam uma forma sistémica. A estrutura sé existe
como presencga espaco - temporal, nas suas exemplificacdes em tais praticas e como
tracos mnemonicos, que ligam ideias e factos dificeis de reter de uma forma mais
familiar e mais simples.

Uma das principais proposi¢des da teoria da estruturacdo é que as regras e 0S
recursos esbocados na producéo e reproducéo da ac¢ao social, sdo ao mesmo tempo
0s meios de reproducao do sistema. No entanto h& que distinguir entre regra e prética
rotineira. As regras incidem sobre numerosos aspectos de praticas rotineiras, mas
obviamente isso ndo faz de uma pratica rotineira uma regra.

Assim a estrutura € um conjunto de regras e recursos recursivamente organizados,
esta fora do tempo e do espaco, € marcada por uma auséncia de sujeito. Os sistemas
sociais em que a estrutura estd recursivamente implicada, pelo contrario,
compreendem as actividades localizadas de agentes humanos, reproduzidas através
do tempo e do espaco. Analisar a estrutura dos sistemas sociais significa estudar os
modos como tais sistemas, fundamentados nas actividades cognoscitivas de actores

localizados, que se apoiam em regras e recursos na diversidade de contextos em
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accdo sdo produzidos e reproduzidos em interaccdo. Crucial para a ideia de
estruturacdo é o teorema da dualidade da estrutura que esta subentendido nos
seguintes aspectos (ldem: 240-244):

a) Estrutura : regras e recursos ou conjunto de relagbes de transformacédo
organizados como propriedades de sistemas sociais.

b) Sistema : relacdo reproduzida entre actores ou colectividades organizadas como
praticas sociais regulares.

c) Estruturacdo : condicdes governando a continuidade ou transmutacdo de
estruturas e, portanto, a reproducgéo de sistemas sociais.

Assim, a constituicAo de agentes e estruturas, ndo sdo dois conjuntos de
fendmenos dados independentemente — um dualismo — mas representam uma
dualidade. Aquilo a que Anthony Giddens chama de “as modalidades” da estruturacdo
serve para esclarecer as principais dimensfes da dualidade da estrutura em
interacc¢do, relacionando as capacidades cognoscitivas dos agentes e caracteristicas
estruturais. As dimensfes da dualidade da estrutura sdo também representadas na

figura n° 2.

Figura 2: A dualidade da estrutura

Estrutura |:> Significacéo |:> Dominacéo - legitimacéo

U

Modalidade |:> Esquema interpretativo :> facilidade — norma

Fonte: Giddens, 1989.

Os actores humanos séo pois capazes nao s6 de monitorizar-se a si proprios mas
também aos outros na sua regularidade da vida quotidiana, analisando essa
monitorizacdo na consciéncia discursiva. Alguns filésofos tentaram derivar teorias
globais de significado ou comunicacdo a partir da intencdo comunicativa, outros, em

contrapartida, supuseram que esta ultima é na melhor das hipéteses marginal a
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constituicdo das qualidades significativas da interac¢cdo, sendo o significado regido
pela ordenacdo estrutural de sistemas de signos. Na teoria da estruturacdo, porém,
ambos os conceitos sé@o de interesse e de importancia equivalentes, aspectos mais de
uma dualidade do que de um dualismo mutuamente exclusivo. (Giddens, 1989: 244-
247)

Por fim e praticamente no final do texto, Giddens diz que o estudo da interaccdo de
co-presenga € um componente basico da inclusdo do tempo-espaco numa soO
categoria, que é resultado da associacdo social humana. A “sistemicidade” é aqui
obtida em grande parte devido a rotineira monitorizagéo reflexiva da conduta fixada na
consciéncia pratica. As relacdes em condicbes de co-presenca consistem segundo

Giddens em muito daquilo que Goffman preconiza e que denominou apropriadamente

de “encontros”, esvaindo-se através do tempo e do espaco (Idem: 248-252).

3.8. 0 MODELO CRITICO E EMANCIPATORIO

Este modelo advém de um periodo de lutas ideoldgicas localizado no espago temporal
a seguir & Segunda Guerra, tendo sido influenciado por Karl Marx no seu pensamento
critico e dialéctico e pelos autores da escola de Francoforte, nomeadamente
Habermas (1997) e Schon (1983) e recolhendo também contribuigdes importantes de
Freire (1987 e 2000) aquando das suas experiéncias de educacdo popular. Este
modelo foi impulsionado também pelo movimento progressista através da corrente da
pedagogia critica, cujas ideias sdo baseadas na luta pela emancipacdo, de que o
sujeito é competente para analisar a sua prépria realidade social e cultural. A
promocao do continuo crescimento e desenvolvimento ao longo da vida colhe aqui,
grande simpatia, como forma de se caminhar para uma sociedade efectivamente
democrética, onde a aprendizagem deve estar associada com o fazer (aprendendo
fazendo). Assim segundo esta visdo, todo o saber nasce genuinamente da experiéncia
(Lopes, 2006: 95).

Karl Marx defendia na teoria a praxis, um desenvolvimento baseado na accéo,

incorporadas nessa acc¢ao as transformacdes culturais, sociais e histéricas, que seriam
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as condutoras do real processo de crescimento. O progresso das forgcas produtivas
emergentes do capitalismo, associadas ao crescimento cientifico e consequentes
evolugbes tecnoldgicas, trariam consigo a real possibilidade de derrubar
definitivamente as barreiras das crencgas e da supersticdo.

Habermas, por seu lado, analisa a legitimacéo através dos elementos da teoria da
linguagem e da possibilidade da ac¢do comunicativa. Habermas considera que o
conhecimento resulta de varios interesses: o interesse técnico; o interesse pratico; e o
interesse de emancipacdo. No primeiro caso a ciéncia sera vista como detentora das
respostas para a totalidade dos problemas do mundo, ndo tendo aqui lugar as
explicacdes baseadas na crenca, nos mitos. E uma visdo positivista e iluminista, que
espera que o sujeito tenha o controlo absoluto sobre o meio que o rodeia. No segundo
caso, 0 interesse pratico, é caracterizado pela accdo subjectiva do individuo, numa
visdo que de alguma forma funde a visdo marxista com a visdo de Max Weber, e onde
a dimensao social do homem o leva a desenvolver formas diferentes de comunicar por
intermédio do dialogo racional, numa tentativa de se fazer compreender pelos outros
individuos ao mesmo tempo que se validam significados dirimidos nos recursos dos
individuos utilizados de forma racional. Por fim, o interesse de emancipacéo resulta do
desejo das pessoas se libertarem das forgcas contextuais que de alguma forma
modelam as atitudes e os comportamentos de uma forma esperada. A compreensao
destas restricbes ao comportamento do individuo permite uma libertacdo das
ideologias, preconceitos, distor¢fes psicoldgicas, adquirindo desta forma uma auto-
reflexdo e uma auto-determinagdo. Esta capacidade do individuo envolve a
capacidade de ser critico em relacdo a si e aos outros, pelo questionamento individual
e questionamento do mundo que o rodeia e envolve. Habermas (1987) refere no
entanto que o saber emancipatério se realiza apenas a partir da prépria experiéncia do
individuo, marcado pelas duas primeiras dimensdes do saber: o saber técnico -
instrumental e o saber préatico - comunicativo.

Schon (1983) aponta alguns limites ao pensamento de Habermas, notando que
apesar de ser relevante o conhecimento de racionalidade técnica, ndo implica no

entanto que seja a Unica e mais correcta forma de entendimento da racionalidade
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técnica na sociedade tecnologica. Por outro lado, sustenta também a ideia de que é no
interesse pratico que o sujeito assume activamente um papel na formulacédo do saber
profissional, levando a questionar-se a si e ao conhecimento das “autoridades
cientificas” (Lopes 2006).

Ainda dentro desta matriz, o pensamento de Paulo Freire assume particular
interesse. Diz Freire que as pessoas apreendem melhor quando a comunicagdo tem
um caracter mais politico e uma relacdo préxima com o estado de opressao que
vivem. A tomada de consciéncia das estruturas de opressao que os individuos sofrem,
levam-nos ao conhecimento da sua realidade sociocultural, permitindo-lhes dessa
forma ter uma nocdo de como transforma-la. Este processo que Freire denomina de
«conscientizacao» € caracterizado por quatro etapas:

i) Consciéncia intransitiva — os individuos apenas se preocupam com a
satisfacdo das suas necessidades bioldgicas;

ii) Consciéncia semi-intransitiva — os individuos internalizam os valores e
concepgOes dos que 0s oprimem;

iil) Consciéncia semi-transitiva — as pessoas comeg¢am a ser capazes de
guestionar as suas vidas e a perceber que a realidade sociocultural € determinada
pelo ser humano;

iv) Conscientizacdo — as pessoas estdo habilitadas ao envolvimento num
processo «dialégico» de questionamento e validacdo das normas sociais, dos codigos
culturais e das ideologias (Idem: 98)

A luta politica € fundamental neste processo para que se produza uma mudanca
social efectiva, baseada na tomada de consciéncia dos oprimidos, e na sua
organizacdo para se movimentarem no xadrez politico, com as armas do
conhecimento das estruturas da realidade social. Freire considera que o «educador,
deve assumir a politica na sua pratica a fim de promover uma formulacdo para a
cidadania e particularmente esclarecer as raizes ontoldgicas da educac¢do democratica
e dos direitos e responsabilidades dos cidadaos» (Ibidem).

A educacao / formacdo tem o papel de esclarecer os trabalhadores sobre a forma

como tém sido subjugados, mostrando-lhes a realidade como forma de os levar a
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libertarem-se no processo de emancipacéo. A escola cabe o papel de encontrar as
melhores formas para construir conhecimentos, potencializar saberes, fornecer as
ferramentas fisicas, intelectuais e psicomotoras para que um aluno possa interferir no
mundo, nas vérias dimensdes importantes para a sua vida: civil, politica, social,
econOmica e desta forma transforme a realidade social como cidaddo, no seu
quotidiano. (Gentili, 1998, citado in Lopes 2006: 99).

Neste contexto, os valores econdmicos hoje em dia parecem sobrepor-se aos
demais. Esta realidade defendida por muitos e cada vez mais evidente condiciona
também o olhar que se tem em matérias de definicdo de politicas para favorecer uns
modelos em detrimento de outros. Assim sendo, o sistema educativo ndo fica livre das
investidas do economicismo em favor do pensamento Unico e viradas para as
respostas imediatas da sociedade em questbes de emprego e respectivas
necessidades de méo-de-obra em funcdo das necessidades que vao surgindo — o
neoliberalismo defende esta adequacéo da educacéo as necessidades do momento. A
escola corre o risco de se tornar um alvo visto ter ainda o papel de “provedora” de
intelectuais e trabalhadores uteis as finalidades do mercado. Essa racionalidade do
mercado mina os valores socioculturais da educacao escolar e, por meio do curriculo
orientado para o desenvolvimento de competéncias, pode limitar os saberes
disciplinares escolares a um corpo de conhecimentos que deve ser mobilizado para

compor as competéncias laborais (Nunes, 2007).

3.9. AS CONCEPCOES DE EDUCACAO E FORMACAO BASEADAS NO MODELO
DE COMPETENCIAS

O emprego para a vida, as empresas que nasciam e viviam para além da vida das
pessoas, sdo realidades em crise acentuada. A emergéncia de novas empresas, com
novas formas de operar, para dar resposta a complexificagdo da economia global,
obriga a que as necessidades de trabalho sejam readequadas as novas exigéncias

emergentes. Dentre estas exigéncias, pode-se identificar algumas que sao ja notérias

57



Teorias Explicativas

nos dias presentes: reducéo dos periodos de actividade com uma maior fragmentacao
dos tempos activos/inactivos no mercado de emprego; emergéncia de novas formas
contratuais de prestagéo de servigcos baseadas na precariedade, no risco individual, na
transferéncia da responsabilidade social das organiza¢cfes para os individuos. Numa
constante reducdo dos mecanismos de solidariedade social, vislumbrados por
constantes cortes nas participagbes sociais, com o intuito de se ir prolongando o
estado social, cuja matriz europeia se tenta a todo o custo manter.

As transferéncias de empresas para 0s paises emergentes ou subdesenvolvidos
estdo a introduzir um crescente aumento do desemprego, que se repercute na vida de
centenas de milhar de pessoas em Portugal. Grande parte destes desempregados
vem de sectores produtivos tradicionais onde os recursos humanos maioritariamente
detinham baixos niveis de escolarizacao e formacao profissional. O ciclo de vida das
empresas estd em queda acentuada, com um menor periodo de vida destas. Isso
obriga a que as pessoas se tenham que adaptar de forma constante, pois a curta
duracéo dos ciclos de actividade, comparativamente com o modelo tradicional de ha
algumas décadas, estd a obrigar a uma mobilidade profissional que exige uma
preparacdo por parte dos desempregados, bem como dos que tentam aceder ao
mercado de trabalho pela primeira vez e ndo dispdem de experiéncia no mundo do
trabalho. As situacdes serdo muito diversificadas e por conseguinte, perante uma
grande heterogeneidade de situacdes, torna-se necessario encontrar respostas que
possam integrar diferentes contextos e tenha a flexibilidade necesséria, bem como a
capacidade adaptativa para se encontrarem plataformas de crescimento que permitam
uma integracdo efectiva de muitos milhares de desempregados com baixas
qualificacdes.

Os modelos educativos tradicionais estdo neste contexto feridos de morte, pois
ndo respondem as necessidades concretas de muitos cidaddos. Dai, a crescente
valorizacado do modelo de competéncias, por oposi¢cado a modelos mais tradicionais.

O modelo de ensino recorrente nocturno foi uma das pedras basilares da
educacdo de adultos. Ndo obstante, o problema da baixa escolarizacdo mereceu

pouca atencdo, de uma forma geral, dos responséaveis politicos até h& pouco tempo.
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Segundo Augusto Santos Silva e Luis Rhotes, a educacdo de adultos ndo tem tido
capacidade para influenciar a agenda politica, apesar de uma quantidade significativa
de estudos e planos elaborados para esse efeito. (Silva e Rothes, 1990: 30, cit. in
Avila, 2005: 314). As necessidades obrigaram & emergéncia do modelo de
«competéncias» como resposta para os desafios que hoje se colocam na educacéo e

formacgé&o de adultos.

3.9.1. COMPETENCIAS PROFISSIONAIS

Gallart e Jacinto (1997) consideram que actualmente sempre que se discute a
temética da educacdo e formacdo de adultos e sobre a formacgéo para o trabalho, a
palavra “competéncias” recorrentemente aparece e enquadrada como sendo a
resposta para as dificuldades decorrentes da globalizacdo, da mudanca tecnoldgica,
bem como econémica. Assim a elaboracdo destas competéncias, gerais ou
especificas, torna-se premente para responder as necessidades decorrentes dos
processos de transformacéo do trabalho, que requerem solu¢gdes que contribuam para
a amortizacao deste problema social (in Lopes, 2006: 100).

Estes autores consideram haver dois grupos distintos de competéncias para
responder as necessidades do actual mercado de trabalho:

i) Competéncias de empregabilidade — adquiridas sistematica e gradualmente,
gue constituem habilidades basicas, como capacidade de expressédo oral e escrita,
matematica aplicada (para a resolug¢do de problemas do quotidiano) e capacidade de
pensar, (abstrair as caracteristicas cruciais dos problemas, decidir sobre eles e
aprender com a experiéncia);

i) Competéncias relacionadas com o0 uso de recursos materiais, humanos e
financeiros para alcancar objectivos; competéncias interpessoais (para trabalhar em
grupo, negociar, aprender, liderar, atender clientes, interagir com a diversidade
cultural); competéncias de comunicagdo (identificar, adquirir e avaliar informacgdes);
competéncias sistémicas (aproximar a realidade na sua complexidade de relacdes);

competéncias tecnoldgicas (conhecimentos e utilizacdo de tecnologias usuais).
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Zarifian (1999) diz que é competente quem «sabe fazer, tomar iniciativa e assumir
responsabilidades com éxito, tanto no plano individual como de grupo, ante uma
situacdo profissional.» Refere ainda que ela corresponde & «colocacdo de recursos
numa dada situacao préatica, ndo somente 0s que se adquire ou possui, mas 0s que se
sabe pdr em accdo». Segundo Zarifian, a competéncia é a iniciativa sob condicdo
autébnoma, que «sup8em a utilizacdo de dois tipos de recurso: os internos, pessoais
(adquiridos, solicitados e desenvolvidos pelos individuos em dada situagdo) e os
colectivos (trazidos e postos & disposi¢cao pelas organizacdes)» (in Lopes, 2006: 101).

Outro autor, Fernandez (2001), refere que € competente profissionalmente quem
tem a capacidade de transferir saberes e conhecimentos intelectuais, habilidades

sociais e atitudes criativas em distintas realidades ocupacionais. Para este autor, o

trabalhador do século XXI tera de ter as competéncias profissionais descritas na tabela

ne 2.
Tabela 2 — As competéncias e valores do futuro
Competéncias Valores
Adaptabilidade
Executivas Mobilidade
(Habilidades técnicas, destreza e operacionais) Flexibilidade
Tecnoldgicas Participacdo
Organizativas e de Gestédo Comunicacéao
Econdmicas e de Lideranca Trabalho em Equipa
Inteligéncia Emocional

Fonte: Fernandez (2001) in Lopes, 2006

Ainda neste dominio, Vargas, Casanova e Montanaro (2001) procuram identificar
um conjunto de qualidades que se tornem as competéncias—chave capazes de
poderem ser definidas como aquelas que conseguem responder a um leque alargado
de solicitagbes, sendo no entanto suficientemente flexiveis e adaptaveis para

ajustarem uma resposta adequada em diversas situacfes e contextos. Referem dois
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tipos de competéncias. Umas com base no individuo e outras com base no aspecto

social (tabela n° 3).

Tabela 3 — Tipos de competéncias

ENFASE NO INDIVIDUO ENFASE NO ASPECTO SOCIAL

Sistematicidade

Pro-actividade

Disposicao para a aprendizagem
Capacidade de decisao

Capacidade de controlo

Flexibilidade e capacidade de adaptac&o
Criatividade na solucao de problemas
Consciéncia critica

Capacidade de cooperacéo
Capacidade de comunicacéo
Atitude solidaria

Respeito

Responsabilidade

Fonte: Vargas, Casanova e Montanaro, (2001), in Lopes, 2006

3.9.2. COMPETENCIAS INDIVIDUAIS

Le Boterf (1994), defende que o Know-how especifico de uma dada actividade ndo
pode ser entendivel como o concentrador de todo o conhecimento, entendido como o
resumo de todas as capacidades do individuo, mas ao contrario, € a soma dos
resultados e experiéncias pessoais e profissionais e ndo Unica e especificamente
profissionais. Para este autor, a competéncia € o «conjunto de aprendizagens sociais
e comunicacionais, nutridas pela aprendizagem e pela formacao e analisadas por um
sistema de avaliagbes.» Le Boterf, considera ainda que o saber - agir prefigura
também responsabilidade, e como tal implicard também «saber mobilizar», integrar
recursos, habilidades, transferir conhecimentos habilidades, num dado contexto
profissional. Resumindo a sua ideia, ele considera que a competéncia €
essencialmente colocar conhecimentos em prética, na acc¢ao:

«Todos os dias, a experiéncia mostra que pessoas que possuem conhecimentos
ou capacidades ndo sabem mobiliza-los de modo pertinente e no momento oportuno,

numa situacdo de trabalho. A actualizacdo daquilo que se sabe num contexto singular
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(marcado por relacdes de trabalho, por uma cultura institucional, por eventualidades,
imposicfes temporais, recursos...) é reveladora da “ passagem” a competéncia. Esta
realiza-se na ac¢cdo» (Le Boterf, 1994: 16 cit. in Lopes, 2006: 110).

As competéncias pessoais quando observadas do éangulo modelar sistémico
propdem outra leitura, como defendem Fleury e Fleury (2001). Segundo estes autores
ela compreende o conhecimento do neg6cio da empresa e séo de dois tipos:

i) Competéncias técnico-profissionais (especificas das operagfes ou actividades
da e na empresa);

i) Competéncias sociais (para que haja uma correcta interaccdo com as pessoas)
como se constata do seguinte excerto da obra mencionada:

Por isso, «a competéncia individual encontra os seus limites, mas ndo a sua
negacdo, no nivel dos saberes alcangcados pela sociedade, ou pela profissdo do
individuo numa época determinada. As competéncias sdo sempre contextualizadas.
Os conhecimentos e 0 know-how ndo adquirem status de competéncia a ndo ser que
sejam comunicados e trocados. A rede de conhecimento em que se insere o individuo
€ fundamental para que a comunicacgéo seja eficiente e gere a competéncia» (Fleury e

Fleury, cit. in Lopes, 2006: 111).

3.9.3. COMPETENCIAS COLECTIVAS

O conhecimento colectivo baseado nos conhecimentos e capacidades dos
colaboradores de uma organizacdo passou a ser contabilizado e valorizado como
mais-valia para a organizacdo. Este é aprimorado continuamente, e interessam aqui
todos os colaboradores que tenham conhecimento acrescido. Pode ser ao nivel das
linguas, dos conhecimentos informaticos, da rede de amigos em posi¢cdes que
permitam um esclarecimento ao nivel da legislagdo, dos mercados, dos empréstimos
financeiros, etc. O poder de disposi¢cao das capacidades é cada vez mais valorizado e

utilizado pelas organizacées. E por isso um factor importante de empregabilidade.
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Se para Le Boterf, (1994) a competéncia colectiva emerge do treino colectivo e
tem em conta um referencial cultural empresarial comum, onde no quotidiano da
equipa na organizacao se vai trocando experiéncias e cooperando, implicando isso um
saber escutar o0 outro e um aprender com o outro pela convivéncia e partilha do
esforco nas situacfes problematicas, para Zarifian (2001) o entendimento é diverso.
Considera este autor que as competéncias séo diferenciadas pelos contetdos
concretos do tipo de saberes envolvidos. Defende que mesmo a competéncia
individual provém de uma multiplicidade de fontes de conhecimento, de vivéncias,
experiéncias, especialidades. As competéncias colectivas, sdo mais do que a soma
das partes das competéncias individuais, pois exigem interac¢do, acordo, estudo,
participacao e reflexdo dos véarios envolvidos numa organizacao (Lopes, 2006: 115-

116).

3.9.4. IMPLICACOES DO MODELO DE COMPETENCIAS NA EDUCACAO E
FORMACAO DE ADULTOS

As competéncias sdo entendidas também como «(...) estratégias de
profissionalizacdo activadas pelos sujeitos interessados que, a partir de percursos e
saberes reconhecidos e codificados, elegem para si um determinado segmento de
mercado e fixam os limites da prépria especializacdo, fornecendo-lhe os fundamentos
gue consentem operar em contexto operacional». (Ropé e Tanguy, cit. in Lopes 2006:
121). Os saberes controlaveis a partir de especificacdes de habilidades, saberes,
transferiveis e transmissiveis e certificados por uma instituicdo, foi o0 modelo que
existiu no passado.

A emergéncia de novas profissées com caracteristicas distintas das actividades
tradicionais, veio permitir alargar o tipo de entendimentos, bem como de ofertas que se
criaram em funcdo das novas necessidades, constatado que foi haver um grande
desfasamento entre as necessidades de competéncias existente em muitas pessoas

em idade activa e as exigéncias do mercado actual. Segundo dados recentes do
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relatério internacional “Exame Tematico da Aprendizagem de Adultos” (ETAA) da
OCDE, Portugal podera comprometer o seu futuro relativamente aos processos de
aprendizagem ao longo da vida, perdendo por isso competitividade para outros paises,
devido aos baixos niveis de qualificacdes escolares da maioria da populacdo
portuguesa (Avila, 2005: 321).

A questdo de como fazer para que as necessidades de formacdo sejam
colmatadas, leva a que outro autor, Valle, (2003) defenda que este tipo de
aprendizagem, precisa quer de uma vertente de educacdo formal, como de outra de
matriz experiencialista, profissional. Resultaria daqui que a escola seria o lugar da
qualificacdo e a empresa o lugar do desempenho. E aqui que entra o modelo de
competéncias, onde este conceito pretende fazer a unido desses dois mundos, o
mundo da escola e o mundo do trabalho. A experiéncia sé por si é insuficiente para se
atingirem niveis elevados de exigéncia assim como a teoria sem a experiéncia, ndo
aproveitaria os recursos da melhor maneira, permitindo grandes desperdicios e
fazendo com que o tempo certo de actuacdo se perdesse, levando a faléncia de
muitas ideias, pela dificuldade de as por em pratica. Assim o reconhecimento de
competéncias profissionais a trabalhadores, com a correspondente certificacdo, vem
trazer uma nova visdo sobre o valor do saber adquirido por meios diversos dos
instituidos formalmente. Criando sinergias entre os diversos saberes e criando
também condi¢cBes para se atingirem niveis de eficiéncia mais elevados (cf. Lopes,
2006).

Em toda a Europa, a transicdo do modelo ministerialista, baseado na ideia da
transmissdo de conhecimentos a partir da sala de aula, para um outro modelo
baseado no desenvolvimento de competéncias, aceitando as que os individuos
transportam consigo, reconhecendo-as formalmente, é uma questdo fundamental e
central em toda a Europa. Maior ainda se torna no caso portugués, pois os niveis de
abandono escolar sdo dos mais elevados da EU. Dos paises membros apenas Malta

tinha um indice de abandono escolar superior a Portugal, segundo dados do relatério
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do PNUD. Neste relatério pode ver-se também a altissima taxa de pessoas que sdo
funcionalmente analfabetas: cerca de 48% da populacdo entre os 16 e os 65 anos.™

Em Portugal as transformacdes ocorridas desde meados dos anos 90 e que
levaram a criagdo da Agéncia Nacional de Educacédo e Formacéo de Adultos, (ANEFA)
em 1999, organismo fundamental no estabelecimento de novas praticas nos contextos
de educacao e formacao, tem como fundamentos, estudos e medidas que evoluiram
desde 1995 de forma mais acentuada e consequente. Tiveram peso importante varios
documentos, accdes e estudos de ambito nacional e internacional, dos quais se
destacam: a V Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, promovida pela
UNESCO (Avila, 2005); o documento “S@ber+": Programa para o Desenvolvimento e
Expansdo da Educacdo de Adultos, que foi concebido e trabalhado pelo Grupo de
Misséo para o Desenvolvimento da Educacédo e Formacdo de Adultos (Melo, Matos e
Silva, 1999 in Avila, 2005: 319); e ainda o estudo realizado pela Universidade do
Minho cujo objectivo foi a concepcdo de um modelo institucional para a criagdo de
uma Agéncia Nacional para a Educacdo e Formacdo de Adultos (ANEFA). (Lima,
Afonso e Estévao, 1999, cit. in Avila, 2005).

Foi ja com a ANEFA em funcionamento, tuteladas pelo Ministério do Trabalho e da
Solidariedade Social e pelo Ministério da Educagdo que se iniciou o ciclo actual, onde
se encontram estruturados os curriculos, niveis e certificacdo da formacgéo de adultos,
bem como o reconhecimento, validacdo e certificagdo das competéncias adquiridas
pelas pessoas durante o seu percurso de vida. Hoje a educacdo e formacdo €&
assumida como fundamental na estratégia de desenvolvimento, visando a integragcéo
dos saberes culturas, sociais, técnicos, de organizacdo, bem como as competéncias
sociais, culturais, técnicas e de vida. Este modelo subentende a compreensdo de
informacdes, a aquisicdo de saberes, a criacdo de conhecimento e as capacidades de
intervencdo activa de lidar com a incerteza e o risco e de relacionamento com 0 outro

(Avila, 2005).

" Disponivel em: http://www.pnud.org.br/hdr/hdr2003/hdr03-14%20HDI%2001-10.pdf, pag. 12.
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A actividade desenvolvida pela ANEFA foi interrompida, pois esta agéncia foi
extinta em 2002, passando as competéncias que detinha para a Direccdo-Geral de
Formacdo Vocacional (DGFV), agora sob a tutela Unica do Ministério da Educacao. O
plano Novas Oportunidades foi recentemente criado (2005) e volta a ter origem numa
iniciativa conjunta do Ministério da Educacéo e no Ministério da Solidariedade Social.
No entanto quer os cursos EFA, quer os centros de RVCC tém aumentado o seu
desempenho por um crescendo da procura. A meta do programa Nova Oportunidades
do Governo é muito ambiciosa e aponta para 350500 formandos certificados através
dos cursos EFA e 650000 através dos centros de reconhecimento e validacdo de
competéncias (Idem: 323). Presentemente € a recentemente formada Agéncia

Nacional para a Qualificacdo (ANQ) quem superintende sobre esta matéria.

3.10. BALANCO FINAL DAS TEORIAS APRESENTADAS

As teorias apresentadas como podendo ser importantes para a compreensao da
problematica em questdo sédo diversas e provém de areas disciplinares distintas, se
bem que afins. A primazia para o papel do individuo verifica-se na teoria
condutivista/behaviorista, bem como na teoria construtivista. Na corrente
construtivista/interaccionista ja o contexto tem um papel importante na explicagdo dos
fendmenos como refere Vygotsky. Se o desenvolvimento intelectual € determinado
pelo sujeito que nasce inteligente e ndo sofre influéncias do meio como defende a
teoria de matriz condutivista/behaviorista, que bebe na teoria do comportamento
humano, entdo estamos perante uma teoria que responderd as questdes da
aprendizagem ao longo da vida, com a énfase no papel do individuo por si s6. A
corrente construtivista alarga ja a possibilidade de resposta a uma relagdo com o meio.

De pendor sociologico, apresentamos também algumas teorias que nos pareceram
ser susceptiveis de responder ainda que em situacdes heterogéneas, como é proprio
da matriz socioldgica, e tendo sempre em conta que o contexto € fundamental do
nosso ponto de vista em qualquer processo de interaccdo, a problemética presente. O

modelo funcionalista, que requer uma crenca na meritocracia, agregando todos os
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membros de uma dada sociedade, desde os mais capazes aos menos capazes, ha
I6gica de que ha situacBes onde todos podem actuar e serem Uteis, num processo que
aglomera os varios saberes e competéncias de todos os individuos, podendo cada um
dar o seu contributo, mas onde a iniciativa individual é bastante limitada, uma vez que
cada um deve ter o seu papel. Num processo de aprendizagem, este modelo aproxima
uma ideia mais conservadora de educagao/formagao.

A teoria sistémica, que a partir da disciplina biologica iniciada por iniciativa de
Bertalanfy se estendeu a muitas outras disciplinas, parece ser uma das que mais
responde a problemas complexos como € o assunto que estamos a estudar. E
concerteza uma teoria que responde em muito as questdes da aprendizagem, com a
incorporacdo através do meio, da componente de resposta reflexiva, proveniente do
feedback que chega ao individuo ou ao grupo em formacdo e permite uma
readequacdo das respostas, para melhor responder as novas dificuldades
percepcionadas, ou dando seguimento a uma linha de conduta que estara a ter
sucesso. E importante a existéncia de testes ao longo de um processo de aquisi¢céo de
conhecimentos mais na perspectiva de confirmagdo de resultados para melhorar os
mesmos, do que numa perspectiva de seriacdo dos melhores como defendera a teoria
funcionalista. A ideia de que a sociedade é um sistema composto por subsistemas e
onde estes se interpenetram, aproxima a visdo de um observador para um contexto
que é complexo. Olhando para o problema da educacao/ formacao desta perspectiva,
com certeza que a porta tera que ficar aberta a outras explicagdes, nomeadamente as
primeiras teorias referidas neste capitulo e que sdo de cariz mais individual,
psicolégica, mas que sdo importantes, também dentro desta viséo sistémica.

A teoria do conflito surge aqui como uma certa oposi¢cdo ao modelo funcionalista,
pois se esta apela para um certo consenso, para uma programacgado de actividades
muito certinha, onde tudo esta previsto e nada deve perturbar essa ordem, na teoria
do conflito o confronto estad sempre presente. Muitos comportamentos conflituosos
poderédo ser explicados por esta visdo e assun¢cdo do mundo por parte dos actores
sociais neste caso num processo de formacdo. O modelo critico e emancipatério foram

impulsionados, também, pelo movimento progressista através da corrente da
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pedagogia critica. A luta pela emancipacdo, a ideia de que o sujeito é capaz de
analisar a sua proépria realidade social e cultural, profissional, educativa/formativa,
levaria a promogé&o do continuo crescimento e desenvolvimento ao longo da vida dos
individuos, pegando na ideia de continua constru¢cdo, em contextos formativos
apoiados por técnicos ou mesmo como autodidacta. Esta visdo pode responder de
facto a muitos percursos individuais e colectivos de individuos em processos
formativos.

O interaccionismo simbdlico, faz como que uma ponte entre o individuo e o social,
onde os actores interpretam situagfes e atribuem sentido aos objectos, participando
deste modo no processo de construcdo social resultado da interaccdo. Assim, o0s
individuos interagem com base no sentido que dao as coisas. Se o valor da educacao/
formacdo € valorizado pelo individuo, entdo ele estard disposto a sacrificios para
conseguir algo que deseja. O individuo, enquanto interage, seja num sentido de fora
para dentro do grupo, seja de dentro para fora, enforma a sua concepcéo de vida.
Assim ele adquire o sentido de identidade pessoal, na interac¢cdo com o mundo social.

Na teoria da estruturacdo a racionalidade da accdo vista como intencional no
processo relacional dos individuos, € tida como uma “rotina” onde a racionalidade da
accdo contextualizada constitui a primeira forma de analise de um determinado
relacionamento social dos individuos. A contextualiza¢éo tanto pode conter elementos
dirigidos a ldgica funcionalista, estruturalista, interaccionista ou outra, dependendo das
filosofias ideais em presenca e da reflexividade contextual dos agentes processuais, 0
gue equivale a dizer, que ndo ha verdades, ha caminhos, ha relac¢des justificadas. Esta
nova proposta, apesar de complexa, releva para uma certa individuacdo dos
processos de aprendizagem, onde 0s contextos voltam a ser muitissimo importantes.

Por fim, analisamos o Modelo de Competéncias. Este modelo propde uma
estrutura muito racional e concreta de saber fazer, saber ser, e ndo descura o saber
tedrico. D4 liberdade ao individuo para optar por aquilo que quer, de aprender o que
guer e associado aos tempos actuais, € sem duvida um modelo que responde em
pouco tempo a necessidades quer do individuo, quer das organiza¢cdes do mundo do

trabalho. A competéncia esta associada ao individuo, a sua capacidade de fazer o que
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se espera dele numa dada situacdo concreta. Nas suas trés dimensdes: competéncias
profissionais, competéncias sociais e competéncias colectivas este modelo esta
afinado para um mundo onde o trabalho escasseia e as técnicas mudam muito
depressa, obrigando a que, para se acompanhar uma nova tecnologia se faca
continua formacdo. As trés dimensdes concorrem como uma s para que hoje as
entidades, sejam individuais, sejam colectivas, tenham respostas e possam evoluir de
acordo com as necessidades globais dos tempos actuais.

As teorias apresentadas tém alcances bastantes distintos e configuram um olhar
muito alargado de propostas explicativas. Se por um lado ha riqueza na incorporagéo
alargada dos contributos apresentados, por outro lado ha uma desvantagem quanto ao
grau de profundidade das mesmas. No entanto, as teorias explicativas sdo uma
ferramenta para se entender a realidade, e ndo um fim em si. Por defendermos este
ponto de vista, optamos por apresentar um quadro de teorias explicativas que derivam

de diferentes disciplinas de analise.
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4. ANALISE DAS ENTREVISTAS

Existe uma ligacdo forte entre pobreza e niveis de qualificacdo e isso € determinante
ndo sO para a conquista de um posto de trabalho no mercado, mas também para a
permanéncia nesse mesmo mercado. A situacdo actual esti fortemente dependente
dos ciclos econémicos de desenvolvimento e nos ultimos anos, a tendéncia tem sido
de estagnacdo e baixo crescimento, ganhando peso por isso a tarefa da coesédo e
inclusdo social (cf. Carneiro e Outros, 2007: 42-44).

A educacao recorrente, de segunda oportunidade, ou de cariz profissionalizante,
tem de lidar com um passado socio-histérico marcado pela ditadura, com todas as
consequéncias dai resultantes, nos mais variados dominios da vida societal
portuguesa, que ainda hoje produzem efeitos socioculturais, marcando de certa forma
um modo de estar “portugués” que muito se proclama quando se reflecte sobre a
forma de estar dos portugueses. Ainda assim, a educac¢do de adultos é vista por
muitos como algo de fundamental para a inclusao, o desenvolvimento pessoal e social,
mas também para uma resposta a novas necessidades. O tempo do “emprego para a
vida” é ja passado. Muitos dos formandos que frequentam os cursos EFA ndo tém
disso percepc¢ao quando iniciam a formacdo. Quando se apercebem disso, comecam a
olhar de forma diferente para a formag&o que recebem e valorizam-na.

Na nossa actividade profissional fomos verificando que, comparando o inicio dos
cursos com o seu final, a percepcédo dos formandos sobre as expectativas futuras se
tornavam mais conscientes e enquadradas sobre a realidade do lugar da
educacdo/formac¢do no mundo do século XXI.

Foi tendo estas questdes em mente que orientamos a pesquisa empirica para um

conjunto de entrevistas que foram realizadas recorrendo ao modelo semi-directivo.
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Previamente preparado, o guido de entrevista foi cumprido com todos os
entrevistados, dando no entanto, margem para que as respostas pudessem ser ao
gosto do entrevistado, sem restricbes de tempo. O grupo de entrevistados saiu de ex-
formandos de cursos EFA de dupla certificagdo, com Nivel Il profissional e com
equivaléncia ao 9° ano de escolaridade, em varias accdes que decorreram entre
Junho de 2007 e Setembro de 2009, tendo alguns dos cursos terminado em Setembro
de 2008 e outros mais tarde. O curso mais recente terminou em Setembro de 2009.
Os formandos foram sorteados aleatoriamente e contactados para o seu assentimento
a realizacdo da entrevista. Todos os formandos contactados se mostraram

disponiveis, pelo que o sorteio aleatorio ditou em sorte os entrevistados.

4.1. ENTREVISTAS COM OS FORMANDOS

Sobre a questdo que respeita ao sentimento de utilidade que a formacado
proporcionou, as respostas foram unénimes na afirmacdo dessa utilidade.
Transcrevemos alguns excertos de entrevistas que demonstram esta percepcgéo

quanto ao curso de Educacdo e Formacao de Adultos:

«...foi muito util, extremamente (til em termos pessoais, porque... portanto obrigou-me
a recordar muita coisa que ja tinha dado ha imensos anos, cerca de 40 anos (...).»

*k%k
«... muito Util porque em termos de escolaridade, (...) correspondia ao 9° ano e (...),
dava-me a possibilidade de ser jardineira, que € uma coisa que eu sempre gostei de
fazer e que aprendi neste curso.»

*kk
«Foi muito util. Ndo estava a espera de encontrar tanto. Encontrei mais do que aquilo
gue esperava. Ultrapassou as expectativas em todos os sentidos a nivel de formacéo,

como a nivel de companheirismo de colegas.»

*k*k
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«Sim, foi util, devido a situacdo que a gente atravessa de dificuldades, desemprego e

ele proporcionou-me uma saida a outro nivel que ndo aquele que eu habitualmente

trabalhava, mas tornou-se bastante Gtil para que eu conseguisse um novo emprego.»
—

Quando questionados acerca da area que terd sido mais Util, nesta questao as
respostas sdo mais variadas, mas nota-se uma satisfacdo mais abrangente sobre a
totalidade da formacdo, mesmo havendo preferéncias por determinadas é&reas, a
percepcdo de que o curso vale como um todo, estad subjacente as respostas dadas.
Referiram que todas as areas foram Uteis, cinco dos sete entrevistados, enquanto dois
sédo claramente de opinido que a parte profissional do curso lhes foi mais Gtil. No
entanto, todos acabaram por referir aspectos vantajosos na formacéao realizada, nas
duas principais dimensdes: sociocultural e profissional. Também foram feitas
referéncias a aspectos da vida pessoal de alguns entrevistados, que referem ter a sua
vida “melhorado” depois da realizacéo do curso. Foram bastante variadas as respostas
mas, demonstrativas do sentimento de utilidade e aproveitamento dos resultados da
formacgéo, para as suas vidas. Eis algumas frases ilustrativas:

«... al, ndo destrincava muito, porque eu aprendi em todos os aspectos, ao nivel... no
aspecto social convivi com muitas pessoas que possivelmente ndo convivia ha muitos
anos, pelo meu proprio percurso profissional, ndo dava para conviver com as pessoas,
até pela posicdo que ocupava... portanto, isto socialmente. Culturalmente eu aprendi
imensa coisa, em termos de convivéncia com as pessoas, aprendi a apreciar mais o
aspecto cultural do pais todo...»

Kok
«... para mim foi Util em todos os aspectos, deu para aprender muitas coisas que eu em
tempos gostaria de aprender e néo tive oportunidade. (...) agora, apareceu-me uma
oportunidade de trabalho que, se eu ndo o tivesse, [0 curso] ndo teria conseguido ser
seleccionada...»

-
«... a ver bem, ja conseguimos aprender um bocadinho de tudo, eu tirei, mais ou

menos... [proveito do curso]. Acho que mesmo nha cozinha se praticava o Portugués,
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aprendi um bocado com Matematica, mas ai ja dominava mais ou menos bem...
aprendi um bocado com Cidadania, aprendi... tive TIC. E ai é que eu ndo dominava
mesmo nada! Hoje jA& me safo mais ou menos em qualquer coisa de informatica.»

*k*k
«Ao nivel pessoal, foi excelente, (...) foi uma realizacao...terminar 0 9° ano...e eu gosto
muito daquela area [jardinagem], entdo, a nivel pessoal, foi, senti-me bastante
realizada. A nivel social foi 6ptimo porque conheci pessoas com as quais mantenho
uma amizade e que serdo, se quiserem, minhas amigas para o resto da vida... a nivel
profissional nem tanto, porque no final do curso, saidas, foi zero, nenhuma...»

*k*k
«Ao nivel profissional, sem duvida. (...) a parte académica, (...) com equivaléncia a
nivel de estudos [também foi importante]. A parte profissional, essa sim, foi a mais
importante porque acabou por ser um dado forte para que eu conseguisse dar um novo
rumo a minha vida activa como trabalhador.»

*k*k
«A nivel cultural e profissional aprendi muita coisa, porque ha muito que tinha deixado a
escola e por isso muita coisa ja& me tinha esquecido a nivel profissional também porque

estou neste momento a trabalhar, exercendo a profissdo de cozinheira...»

*kk

Confrontados directamente sobre qual das areas especificas lhes foram mais Uteis,

os ex-formandos repetiram as opinides de forma quase simétrica, entre a vertente

sociocultural, com os seus seis dominios de referéncia: Aprender com Autonomia,;

Cidadania e Empregabilidade; Linguagem e Comunicacdo; Matematica para a Vida;

Linguagem e comunicacdo Estrangeira — Inglés e Tecnologias de Informacdo e

Comunicacao, estes dominios relativos a formacéo “escolar” e a vertente profissional,

com as sessdes praticas e os dominios afins, de formacgéo tecnolégica que variam

consoante a &rea profissional. Ndo houve nenhum dominio que nédo tivesse sido

referenciado como importante no percurso formativo.

A guestdo seguinte, ao contrario da questao anterior que inquiria sobre a area que

o formando mais valorizou, incide sobre qual a area que mais ter4 ajudado o formando
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a valorizar-se, segundo a sua percep¢do. Mais uma vez a variedade de respostas &
grande, mas, com pequenas variacdes, 0s entrevistados reconheceram valor as
diversas areas de conhecimento do curso, como tendo sido importantes para a sua
valorizacdo pessoal. Todas as areas foram mencionadas com preferéncias pessoais
diversas, mas que demonstraram uma diversidade que abrange 0 curso na sua
totalidade, ndo obstante a disperséo de respostas individuais. Algumas ilustragoes:
«...tudo foi bom para mim; com o computador aprendi... porque para mim, aquilo era
um “bicho-de-sete-cabecas” (...) em termos de portugués [Dominio de Linguagem e
comunicacdo], tinha alguma dificuldade na escrita, dava muitos erros e tive
oportunidade de aperfeicoar isso. (...) Civica [Dominio de Cidadania e
Empregabilidade] foi muito bom... boas maneiras aprende-se a lidar com as pessoas
(...) A Matematica, (...) tudo o que aprendi faz falta; no global foi tudo bom...»
—
«Cidadania e TIC. “Pronto”, ndo se vai desvalorizar o resto, descriminar A ou B ou C,
mas eu...essas... o TIC, ja referi, porque € que foi e a cidadania talvez seja uma coisa
gue eu gosto, debater um bocado a sociedade, talvez seja um bocado a minha queda
pessoal...»
—
«O que eu mais gostei foi matematica. E excelente, eu adoro. Depois na parte técnica
foi a parte de jardinagem, também me ensinou bastante porque eu agora tenho ideias
de seguir no final, quando terminar o 12° ano, [esta entrevistada estava ja a estudar
para concluir o 12° ano] seguir a faculdade e sei aquilo que eu quero seguir, se calhar
muito pela parte da jardinagem porque foi biologia, foi na parte técnica de jardinagem
gue... gosto mesmo daquela parte de estudar as plantas...»
—
«A nivel da parte académica, tudo! A nivel da parte pratica... sdo importantes, esta fora
de questdo... tive a disciplina de cidadania que foi muito importante a nivel de
conhecimentos... € uma disciplina onde se debatem as mais diversas matérias e ...a

gente com isso ganhou muito, muito, em conhecimentos...»
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Quanto a empregabilidade da formacdo recebida, com excepcdo de um
entrevistado todos consideraram importante para a empregabilidade o percurso
realizado. O entrevistado que ndo considerou importante o percurso formativo, numa
primeira impressdo na resposta dada, acabaria, no entanto, por considerar que pelo
facto de um formando num grupo de treze, se ter estabelecido na mesma area de
actividade do curso, ja teria sido um sucesso ainda que relativo. No entanto, outro
formando do mesmo curso refere que todos os que terminaram o percurso formativo
estavam empregados, embora nem todos estivessem na area de actividade

profissional do curso. Vejamos algumas afirmacoes:

«...pela minha idade, (...) jaA ndo era viavel a valorizacdo profissional em termos de
empregabilidade, [este entrevistado tinha 57 anos quando iniciou 0 seu curso] mas
para quem é mais jovem, tinha sempre muitas vantagens, como teve... sei de colegas
gue aproveitaram precisamente a empregabilidade da formacdo, do curso. Neste
momento estdo a trabalhar na area alguns e outros fora da area, mas estéo a trabalhar
todos... ajudou-os de qualquer maneira, forma...»

*kk
«Sem duavida! Como ja lhe tinha referido antes, até comeco para a semana 0 Novo
trabalho em que este curso foi mesmo, foi mesmo essencial para entrar se ndo [o
tivesse] ndo tinha entrado...»

*k%
N&o, ndo. Porque todos os colegas com que mantenho contacto, nenhum seguiu esta
area. Houve um que sim, mas foi por iniciativa propria. (...) e isso é uma das
finalidades, mas um em treze...bom, houve um, ja é bom...»

*kk
«Sem davida que foi... neste momento estou empregado na area em que fiz o0 curso e
€ assim: o curso fez com que eu procurasse a area, era uma area na qual eu nao
estava habituado a trabalhar e assim ja entrei na area de restauracdo sem qualquer
tipo de receio e jA com as nocdes todas do que é que me esperava a nivel de

trabalho.»
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*kk

«Sem Duvida, foi. Eu j& andava a estudar... ja tinha umas horitas [alguns médulos de
formacédo realizados], mas sai daqui e inicialmente, ndo tinha grande credibilidade
guando disse que estava a tirar um curso de cozinheiro. Agora que tenho o curso,
estou la a trabalhar e nota-se a diferenca: antes, era mais um na cozinha e agora ja sou
mais um da cozinha [Este formando trabalhava aos fins de semana num restaurante].»
*k*k

«Sim...porque estou a exercer a profissdo (...) eu vim tirar o curso mesmo com a
intencdo de seguir aquilo que estava a tirar, este curso da-nos a facilidade de num
curto espaco de tempo ficarmos aptos a desempenhar uma profisséo. (...) N&o tive

dificuldade em arranjar emprego, porque onde eu estive a estagiar, até me queriam la!»

Na questdo seguinte, maioritariamente, os entrevistados referiram que néo
alterariam nada na formacdo recebida. Trés houve no entanto, que disseram que
alteravam o tempo de duracdo das sessOes préaticas e/ou o tempo de duragdo do
estagio profissional. As respostas revelaram uma satisfacdo geral dos entrevistados,
apesar de um deles reclamar “mais rigor” no sentido de haver mais empenho por parte
de “muitos” dos formandos que frequentaram com ele o curso, ao nivel da postura em
sala de formacgéo. Deixou também a entender que haveria alguma permissividade para
com os formandos, que nem sempre adoptariam uma “postura correcta”, ndo se

empenhando como deveriam. Vejamos alguns excertos das entrevistas:

«N&o alterava nada! (...) ndo podemos estar a exigir muito mais do que aquilo que esta
no curriculo destes cursos EFA, ndo se pode pedir muito mais... foi extremamente
positivo. Curto, mas positivo.»

*k%k
«De modo geral, ndo mudava nada, acho que nada... esta bom, funcionou bem, acho

gue os objectivos foram conseguidos.»

*k*k
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«Acho que punha mais rigor... talvez (...) para educar melhor as pessoas (...) ndo é
critica aos colegas, mas acho que se houvesse um bocadinho de rigor perante as
partes... rigor, neste caso, os colegas e rigor ndo é perante as partes, “pronto”, é eles
estarem la no curso e terem atitude para aquilo que estdo la a fazer, isso é o
essencial...»

*kk

«Nada, nada.»

*kk
«...a parte académica, dita das disciplinas, penso que esta bem (...) na parte das
praticas, o tempo de estagio deveria em minha opinido ser mais prolongado, porque 30
dias de estagio para uns pode ser suficiente, mas para outras pessoas penso que mais
tempo de estagio, ajudava mais um bocadinho.»

*k*k
«Mais horas na pratica, estagio também, mas na formacéao pratica, mais horas, era o

gue alterava...»

Depois de uma entrevista que pretendeu levar os entrevistados a dizerem de sua
justica quais os aspectos fortes e fracos dos cursos de Educagdo e Formagédo de
Adultos, uma pergunta final se impunha para, de uma forma clara, podermos sentir na
esséncia a opinido daqueles que passaram por este tipo de ensino/formacao, que
articula saberes tedricos com saberes praticos. Voltaria a repetir o percurso? —
Perguntdmos. Eis as respostas:

«Ha! Sim... situacdes... o curso foi para mim, “prontos”, reviver-se muito, (...) para nés
gue comegamos a trabalhar com 15 ou 16 anos nao tinhamos oportunidade de viver
estes aspectos e entdo nesta altura da vida, quer dizer, reviver todos estes aspectos
portanto um ano e trés meses, foi espectacular, foi maravilhoso.»

*kk

«Claro que sim, sem duvida!»

*kk
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«... Sem duavida, entdo porque é que nao havia de repetir... trouxe mais formagao para
a minha pessoa, abriu horizontes. Sem duvida...»
*kk
«Sim, completamente. Sim. Se ndo fosse esta oportunidade que tive de frequentar um
curso de formacéo, se calhar nunca tinha percebido que era capaz de ir mais além...»
*k*k
«E claro que sim, sem davida! (...) estes cursos sdo bons, sdo bons, porque
normalmente dao saida profissional, habilitacdo e certificado profissional e a nivel
académico estamos a valorizar 0s nossos estudos.»

*kk

«Sim, sim...» (...) Gostei faz falta e é til.»

4.2. SUMULA DAS ENTREVISTAS AOS FORMANDOS

Como pudemos verificar através das entrevistas realizadas e das quais transcrevemos
partes significativas, os formandos de um modo geral consideraram a formacédo que
frequentaram como sendo muito positiva, tendo contribuido para um progresso
significativo dos seus conhecimentos e competéncias. Aquando da frequéncia destes
mesmos formandos, verificamos que houve, em varios momentos, reivindicacdes e
protestos sobre varias questfes e aspectos. Aconteceram protestos pelas instalacdes
fisicas oferecidas, pela comida que era servida nas cantinas, pela falta ou deficiente
climatizagédo dos espacos, enfim, por variadas razdes, como referi.

No entanto, estes aspectos praticamente ndo foram valorizados pelos formandos
guando se Ihes pede uma critica ao funcionamento da formacéo. Estes aspectos que
se passaram no decorrer dos quinze meses de formacdo a que estes formandos
estiveram sujeitos e foram por nds presenciados, tinham muito a ver com a mudanca
gue a entrada no curso proporcionou, mas também com a dificuldade de os formandos

perceberem que este novo espaco ndo era, nem escola tradicional, nem uma empresa
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com as sua cultura e climas organizacionais proprios, mas algo que se situava num
plano diferente. Por vezes, surgiam reivindicacdes que se colavam as exigéncias
escolares, outras vezes, associando o funcionamento as empresas. Do que nos foi
dado entender, na sua maioria, estas queixas ao funcionamento dos cursos, se bem
que estes sejam passiveis de reparos, ndo tinham consisténcia nos seus
fundamentos. A formac&o recebida por estes formandos foi realizada em boas
condi¢cdes, com resultados também muito bons, como se conclui pela forma
entusiastica como os formandos disseram que repetiriam o percurso, respondendo a
uma das questdes da entrevista.

As respostas as ultimas do questionario mostram que, na éptica dos entrevistados,
h& uma implicita confirmacdo de ganhos pessoais para os formandos pelo facto de

terem frequentado um curso de Educacédo e Formacé&o de Adultos.

4.3. ENTREVISTAS COM OS FORMADORES

As respostas dos formadores a questao primeira das entrevistas realizadas (quais as
maiores dificuldades que encontra para realizar 0 seu trabalho) mostram que séo
referidas dificuldades de varia ordem. A falta de materiais de apoio foi sem davida a
mais frequente. Esses materiais prendem-se principalmente com os audiovisuais e
com as TIC. No entanto, também foi referida como dificuldade a falta de um espaco de
partilha de experiéncias por parte dos formadores, como sendo algo fundamental para
a melhoria do desenvolvimento da formacdo. As diferencas sociais e culturais
existentes, intra-grupo, ou seja grande diversidade social e cultural entre os
formandos; os espacos fisicos, onde se desenvolve a formacdo, foram também
referenciados como sendo uma dificuldade para a realizagdo do trabalho dos
formadores. De seguida apresentam-se alguns extractos que exemplificam o que

acabamos de expor.

«Essencialmente dificuldades relacionadas com a falta de alguns materiais de apoio

para o desenvolvimento das sessfes, se calhar as vezes alguma falta de articulagédo

80



Andlise das Entrevistas

entre formadores das mesmas areas, com conhecimentos se calhar diferentes para
podermos articular com os tipos de formandos que nés temos, uma vez que eles tém
percursos e conhecimentos diferentes, ndo €&, e seria Util trabalharmos com alguns
colegas esta area...»

*k%k
« (...) sdo as diferengas sociais nos grupos que nos sdo dados para nos trabalharmos.
Ha pessoas com diferentes personalidades e as vezes encaixar essas pessoas num

mesmo grupo para trabalharmos torna-se um bocado dificil (...)»

Quando interrogados sobre a adequabilidade dos referenciais de formacéo, as
respostas foram dissonantes, verificou-se que entre formadores ndo ha concordancia
guanto a este ponto. As respostas vao desde a concordancia total & discordancia
clara. Pelo meio ficam referéncias a uma maior simplificacdo. As razbes para as
opinides apresentadas sdo também de ordem variada, como seja a colagem ao
problema atras referenciado da heterogeneidade dos elementos que compdem o0s
grupos de formandos, quer seja porque ndo sdo faceis de interpretar, quer ainda
porque exigem flexibilidade dos formadores. Neste ponto da flexibilidade dos
formadores para adaptarem os referenciais ao contexto do grupo, um dos
entrevistados refere que ha colegas que néo tém por habito trabalhar com referenciais,
mas sim com manuais, deixando antever que havera pouca flexibilidade e criatividade
para encontrar formas de adequar os objectivos a meios criativos para fazerem passar
as mensagens ou experiéncias. Refere este formador que onde uns colegas véem
dificuldades, outros véem oportunidades na liberdade que os referenciais, mormente
0s da area sociocultural, ddo para que o formador trabalhe e adeque as propostas dos
referenciais aos objectivos finais. As respostas foram divididas o que mostra também a
heterogeneidade de pensamento dos proprios formadores e posturas também
completamente diferentes em relagdo ao modelo de formacdo. Apresentamos de

seguida alguns excertos das respostas sobre a questéo dos referenciais de formacéao.
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«Nem sempre sdo adequados ao tipo de formandos uma vez que eles tém um fim e
depois nés temos de adapta-los ao nivel dos formandos e estes tém conhecimentos
muito diferentes, relacionados com o percurso de vida, com a origem quer social quer

geogréfica (...)»

*k*k

«Eu penso que deveriam ser mais simplificados... pelo menos na parte ... que sdo
analisados formando a formando... penso que poderiam ser mais simplificados, pois

facilitaria muito a vida ao formador...»

*kk

«Sao. O que ndo ha por vezes é flexibilidade por parte de alguns colegas que talvez por
estarem habituados a ter um manual para trabalharem, num modelo formal tradicional,
sentem dificuldades em lidar com publicos diferenciados dentro de um mesmo grupo,
mas os referenciais, déo liberdade ao formador para que ele adapte conteddos tendo em
conta um dado perfil de competéncias (...)»
*k%k

«Sim, eles dao margem para se trabalhar, mas com o material & disposi¢do torna-se
dificil obter os melhores resultados se o quisermos cumprir, ou melhor, € impossivel

cumpri-los com as maquinas que tenho a disposicédo...»

Na questdo seguinte, procurou-se indagar sobre se os formadores consideravam
0s meios disponiveis adequados. As respostas variaram. Uns formadores
consideraram ndo terem boas condi¢des, outros consideraram terem as condi¢oes
minimas, mas nenhum as considerou excelentes. De salientar que o perfil dos cursos
onde os formadores trabalharam era em contexto de formacdo em locais exteriores ao
Centro de Formacdo Profissional da area de abrangéncia, pelo que as respostas
reportam-se a espacgos experienciados no exterior do Centro de Formacéao Profissional
da &rea. De salientar também que a maioria dos cursos em funcionamento na area de
abrangéncia deste Centro de Formacao Profissional estava concentrada na formacéo

exterior, pelo que podemos dizer que a maioria dos formandos e cursos funcionavam
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nesta modalidade, em locais alugados pelo Centro de Formacao Profissional da area
de abrangéncia, a entidades privadas, para ai realizar as respectivas accles de
formagdo. Esta questdo, de certa forma reproduz a questdo inicial, onde - sem no
entanto sabermos inicialmente que as respostas iriam seguir esse rumo - 0S reparos se
voltaram a reforcar nas condi¢cdes fisicas, sejam de cariz de equipamentos
pedagdgicos, ou na vertente de condi¢des fisicas ao nivel dos espacos concretos de
formacdo. Podemos confirmar esta analise através de alguns extractos que a seguir

apresentamos.

« (...) as maiores dificuldades tém a ver com o material e a disponibilizacdo de servi¢cos
como a internet, que em muitos locais de formacdo ou ndo existe ou entdo ndo tem
capacidade para suportar um grupo de trabalho, estd sempre a cair a ligagédo e por isso
torna-se dificil trabalhar (...)»
*k%k

« (...) como por norma a maioria da formacao é dada no exterior do Centro de Formacao,
nem sempre as condi¢gfes sdo as melhores, mas tém os minimos indispensaveis para se
desenvolver um trabalho com seriedade.»

*kk

«Minimamente sim. ldealmente, nao.»

Quando questionados sobre o que alterariam no funcionamento dos cursos EFA,
as respostas tenderam a ser congruentes com as criticas anteriormente feitas no
decorrer da entrevista. Assim, as respostas foram sendo dadas mais ou menos de
acordo com as deficiéncias ja apontadas anteriormente. De notar que as prioridades,
nas criticas, ndo foram homogéneas, visto ter havido formadores a relevarem para o
aspecto fisico das instalacdes e materiais/equipamentos onde decorriam 0s cursos, as
suas criticas e sobre os aspectos técnico-pedagogico nada referiram e o contrério
também aconteceu, com formadores a considerarem que 0s aspectos técnico-
pedagogico poderiam e deveriam ser melhorados, a varios niveis, logo desde a

seleccdo dos formandos para a constituicdo dos grupos de formacéo, nédo referindo as
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instalacbes ou os equipamentos como sendo problemas fundamentais para o decurso
de uma formacao de qualidade, com vista a obtencdo de muito bons resultados.
Também ouvimos criticas para as duas dimensoes feitas pelo mesmo entrevistado.
Vejamos algumas das respostas que nos foram dadas aquando da colocagédo desta
pergunta sobre “o que alterar para melhorar”. Claro que, esta pergunta encerra em si
mesma a resposta as questdes que mais contribuiriam para que a formacgéo agradasse
a gquem tem que a dinamizar, ou seja aos formadores, revelando desta forma as
principais enfermidades existentes no actual modelo de formacdo profissional da

perspectiva dos seus dinamizadores no terreno. Alguns excertos:

« [Alterava] os equipamentos pelo menos ao nivel dos audiovisuais. (...) A articulacéo,
com colegas de trabalho, nas (...) estruturas das acc¢des de formacdo, criando um
espaco de partilha entre formadores.»

*k%k
«A forma como se seleccionam os formandos para os cursos. As turmas deveriam ser
mais homogéneas...»

*k%k
«Dotava cada curso com material multimédia, desde computadores, (...) etc. No final de
cada accdo, o material poderia transitar para outras accdes, pois trata-se de material
que nao é perecivel, com um tempo Util de vida (...) de alguns anos...»

*k%k
«... As condi¢cdes dos meios fisicos de multimédia, hoje um computador actual custa
relativamente pouco, para um grupo de quinze formandos, sete computadores
chegavam, e a formagdo poderia ser de melhor qualidade logo desde inicio. (...)
Também alterava a selec¢do dos formandos... ha grupos em que existe uma grande

diferenca ...»

Nota-se nas respostas de alguns entrevistados uma preocupacdo com 0s custos,

ou seja com uma boa gestédo financeira dos recursos disponiveis para cada curso.

Esta nota € curiosa, uma vez que ndo foi colocada nenhuma questdo sobre este
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assunto, pelo que mais relevante se torna. Talvez uma futura investigacdo possa
aprofundar esta dimenséo que, nesta investigacao, nao foi tida como fundamental.

Por fim e para que ndo houvesse algo considerado importante referir que tivesse
ficado sem referéncia, colocamos a Ultima pergunta ao nosso grupo de entrevistados,
dando oportunidade de que algum assunto ndo abordado o pudesse ser, ou entdo,
dando oportunidade de algumas achegas que fossem importantes segundo o
entendimento de cada um, para a clarificacdo deste assunto. Perguntamos se «quer
acrescentar algo que considere importante referir e que nao tenha sido proposto nas
questdes anteriores?» As respostas foram regra geral, uma constatacdo de que o
fundamental tinha sido abordado, havendo no entanto alguns reforcos das opinides

anteriormente transmitidas. Como revelam os seguintes excertos:

«Acho que o essencial € o material e a articulagdo com os colegas»

*k%k
«... As formacdes sdo sempre vdlidas desde que bem aproveitadas... muitas vezes
pode-se dizer que as formacdes podem ndo ser bem trabalhadas mas para os
formandos, alguma coisa sempre fica e portanto, acho que vale a pena estar na
formacdo... se calhar poder-se-iam obter melhores resultados, mas os cursos valem por
si (...) as pessoas saem mais preparadas para a vida do que antes de virem para as
formacdes...

*k%
« (...) de uma forma global a formacé&o profissional tem atingido os seus objectivos, (...)
um maior cuidado na seleccdo e na constituicdo dos grupos de formandos, [poderia
melhorar os resultados] pois muitos deles estdo contrariados na formagédo, por varias
razdes, [por exemplo] “ndo estar no curso que queria”. (...) O tecido empresarial deveria
ser estudado, para uma adequacédo de cursos as necessidades das empresas ou para a

criacdo de novas empresas. (...) Poder-se-ia melhorar este aspecto ...».

*kk

85



Andlise das Entrevistas

«N&o, penso que mais ou menos esta tudo dito... ndo percebo como é que nas
empresas privadas ha condi¢cbes, ganha-se melhor e no estado isso ndo acontece. Se a

intencdo é dar formacao de qualidade, é preciso também dar os meios para isso...».

Como se verifica por este Ultimo excerto, a preocupacdo financeira esta bastante
presente, como referimos atras. No fundamental os entrevistados ndo acrescentaram
tépicos novos, com excepc¢do do entrevistado de cuja entrevista retiramos este Ultimo

excerto.

4.4, SUMULA DAS ENTREVISTAS AOS FORMADORES

Os materiais de apoio foram referenciados como uma das principais dificuldades.
Esses materiais prendem-se principalmente com os audiovisuais e com as TIC. A
criacdo de um espaco de partilha, para os formadores, foi considerada importante para
a melhoria da qualidade da formacé&o. As diferencas sociais e culturais existentes entre
os formandos foram também consideradas problemas que deveriam ser mais bem
resolvidos, eventualmente por quem selecciona os formandos. Os espacos fisicos
onde se desenvolve a formacdo foram objecto de referéncia, maioritariamente de
forma negativa, embora tenham havido opinides que consideravam as instalacoes
satisfatorias.

Quanto aos referenciais de formacgdo, as opinides divergem bastante, desde a
posicdo de desacordo até a uma posicdo de completo acordo, estando subjacente a
estas opinides, diferentes perspectivas de entendimento, principalmente relacionadas
com o modelo geral da formacao. Volta ao confronto a viséo tradicional do professor,
num ensino ministerial e a visdo de um formador que faz o seu préprio manual de
formacdo em funcdo do grupo, e ndo em funcdo de um modelo pré-definido e
estandardizado, pré—formatado. O modelo defendido pela tutela e referenciado nos
textos de apoio a formagéo dao directivas claras para uma formacdo em funcdo do
individuo e ndo em funcdo de um programa, se bem que as duas coisas tenham que

se articular. No entanto, a flexibilidade para a criatividade e construcdo de linhas
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alternativas de actuagcdo é considerada fundamental e incentivada, como sendo a
forma mais correcta de “agarrar” um grupo que, por muito que se tente, sera sempre
heterogéneo, em maior ou menor escala. As competéncias sdo a meta. Tudo se
articula para ai. No entanto, ha formadores que néo interpretam no campo esta visdo
que a tutela se esforcou por transmitir através de textos de apoio da autoria de
técnicos altamente especializados nesta problemética da aprendizagem ao longo da

vida, concretamente nesta vertente dos cursos de Educacdo e Formacao de Adultos.
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A origem da formacdo para adultos estid ligada a necessidades concretas que
decorreram da crise da década de 30 do século passado, criando um aumento do
desemprego e por conseguinte, sentiu-se a necessidade nos meios politicos de fazer
algo que respondesse a situacdo nova de haver pessoas sem trabalho. Nasce num
periodo ditatorial, em pleno Estado Novo, acentua-se apds a Segunda Guerra Mundial
e adapta-se a novas realidades com o advento da Democracia, a partir de 1974 e mais
recentemente, é ja a Unido Europeia a ditar as linhas estratégicas a seguir para uma
educacao e formacao que se quer uniformizada.

De uma necessidade de profissionais para desempenharem tarefas que eram
indispensaveis, onde o conceito de formacao profissional incidia nesta necessidade
concreta, passa-se para um entendimento mais abrangente, com uma definicdo mais
humanizante como foi a que resultou da Conferéncia Geral da UNESCO, realizada em
Nairobi em 1976 e que definiu o conceito de educacdo de adultos como: «todos 0s
processos organizados de educacdo formal e ndo formal quer prolonguem ou
substituam a educacgéo inicial, gracas aos quais a pessoa considerada adulta pela
sociedade possa desenvolver as suas aptiddes, enriquecer os seus conhecimentos,
melhorar as suas qualificacbes técnicas e profissionais, fazendo evoluir as suas
atitudes e os seus comportamentos na dupla perspectiva de um desenvolvimento
humano e integral e de uma participacdo equilibrada e independente no
desenvolvimento social, econémico e cultural».

Quanto a Unido Europeia, os documentos emanados das suas cimeiras revelam
uma crescente preocupagdo com este tema, embora num contexto em que as
resolucbes podem nao surtir efeitos imediatos. Os principios reguladores focalizam a
accdo no aprendente, na igualdade de oportunidades e na qualidade e pertinéncia da

aprendizagem. As conclusdes dos relatdrios de controlo das medidas sobre a



Concluséo

educacédo ao longo da vida em Portugal referem uma evolugéo a varios titulos notavel
nos ultimos 30 anos no sistema de ensino portugués onde se inserem as accbes
“S@ber +" e os cursos de Educacdo e Formagao de Adultos apresentados como uma
oferta integrada de educacgéo e formacéo e dupla certificagéo - escolar e profissional.

A teoria sistémica explica em muito as questbes da aprendizagem, com a
incorporacdo através do meio, da componente de resposta reflexiva, proveniente do
feedback que chega ao individuo ou ao grupo em formacdo e permite uma
readequacdo das respostas, para melhor responder as novas dificuldades
percepcionadas, ou dando seguimento a uma linha de conduta que estard a ter
sucesso. Nesta linha de pensamento, a necessidade de mais momentos de partilha
por parte dos formadores dos cursos EFA, tem validade, como defendido numa das
entrevistas realizadas a formadores. Olhando para o problema da educacéo/ formacéo
desta perspectiva, concerteza que a porta tera que ficar aberta a outras explicacdes,
nomeadamente as teorias de cariz mais individual ou psicoldgico, que serdo
importantes também dentro desta visdo sistémica.

Por outro lado, o conflto e o confronto estdo sempre presentes. Muitos
comportamentos conflituosos poderdo ser explicados por esta visdo e assuncdo do
mundo por parte dos actores sociais, no caso, num processo de formagdo; isso
acontece e é frequente em contextos de cursos de formacéo. A ideia de que o estado
tem que pagar dando o tal “ordenado” para a frequéncia da formacao, denota desde
logo esta dualidade entre dominantes e dominados. A ideia de que o sujeito é capaz
de analisar a sua propria realidade social e cultural, profissional, educativa/formativa,
levaria a promocao do continuo crescimento e desenvolvimento ao longo da vida dos
individuos, pegando na ideia de continua constru¢cdo, em contextos formativos
apoiados por técnicos ou mesmo como autodidactas € coerente com a teoria da
pedagogia critica. Esta visdo pode responder de facto a muitos percursos individuais e
colectivos de individuos em processos formativos, desde logo os autodidactas, que
com frequéncia aparecem no seio de grupos de formagdo, onde se nota uma grande
diferenca em termos culturais, para com a maioria dos formandos que ndo revelam

esta preocupacdo de aprenderem por Si.
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O contributo do interaccionismo simbodlico também permite em parte entender
algumas das nossas interrogacfes, como por exemplo a mudanca de opinido em
relag@o aos cursos e as instalagfes, se compararmos 0s primeiros meses de formacao
com os ultimos. Nos primeiros meses, até sensivelmente metade do tempo de duracdo
do curso, reivindica-se muito, por variadissimas razfes. Por vezes, encara-se a bolsa
de formacdo (€209.00) e o subsidio de alimentagcdo (€4.27 dia), o subsidio de
transporte (varidvel) ou as despesas com infantario dos filhos pequenos ou ainda os
prolongamentos de apoio escolar (valores variaveis) como um “ordenado”. E, ndo
raras vezes, surgem tensdes devido a este entendimento, pois quando ndo ha
formacdo, por razdes de paragens programadas ou ha faltas de assiduidade, mesmo
que justificadas, os valores descontados sdo mal vistos e geram-se por vezes
situacbes de grande tensdo, que os mediadores resolvem por vezes a custo, pois
muitos formandos n&o aceitam inicialmente as regras, devido a um preconceito
adquirido quando acedem ao processo de frequéncia da formacdo. Se o individuo
valoriza a formacao, entdo ele dispde-se a sacrificios para conseguir algo que deseja.
Com frequéncia faz um esforco para se “acomodar”. O individuo, enquanto interage,
seja num sentido de fora para dentro do grupo seja de dentro para fora, enforma a sua
concepcgao de vida. Assim ele adquire o sentido de identidade pessoal, na interaccdo
com o mundo social. Normalmente este tipo de formando, aceita as regras e nao
coloca dificuldades aos mediadores das accoes.

Na teoria da estruturacdo a racionalidade da accéo, vista como intencional no
processo relacional dos individuos, € tida como uma “rotina” onde a racionalidade da
accao contextualizada constitui a primeira forma de andlise de um determinado
relacionamento social dos individuos. Isto permite também entender a interac¢édo entre
colegas de formacgdo, mas também esta presente na interac¢do entre formandos e
formadores. Esta nova proposta, apesar de complexa, releva para uma certa
individuacdo dos processos de aprendizagem, onde o0s contextos voltam a ser
muitissimo importantes.

Enfim, a proposta do Modelo de Competéncias, associando a competéncia ao

individuo e retendo as suas trés dimensfes (competéncias profissionais, sociais e
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colectivas), parece traduzir uma explicacdo afinada para um mundo onde o trabalho
escasseia e as técnicas mudam muito depressa, obrigando a que, para se
acompanhar uma nova tecnologia se faca continuamente formacéo. As trés dimensdes
concorrem como uma s6 para potenciar a empregabilidade no individuo. Este € o
modelo mais utilizado e que melhor responde ao quadro metodolégico da estrutura
andragogica dos referenciais de formacdo. Nao obstante, este mesmo modelo serve-
se das mais variadas estratégias e dos mais variados métodos para fazer passar a
mensagem, ao contrario do que poderia inicialmente sugerir, pois 0 saber—fazer exige
praticas muito concretas e restritas. Acontece porém que o contexto e a diversidade
dos formandos levam a que o formador adopte diferentes estratégias para passar a
mensagem.

No caso dos dominios da formacdo sociocultural, facilmente se compreende que
assim seja, mas o relevante aqui é precisamente isso acontecer do lado dos dominios
de formacéo tecnolégica. No fundo, a liberdade que os referenciais ddo ao formador
para que ele atinja as principais metas elencadas permite que a formacdo nunca
decorra da mesma forma quando se comparam grupos de formandos diferentes, o
mesmo € dizer, accbes de formacgdo, cursos diferentes, mas dentro de um mesmo
referencial. O referencial de competéncias-chave norteia todo o processo formativo,
sendo o documento-base de trabalho, tanto no Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias, como no posicionamento dos formandos nos cursos
EFA, servindo neste caso como referencial para se adequar um “desenho curricular”
em funcdo das competéncias-chave e para que se construa um curriculo que va ao
encontro da complementaridade necessaria para que os formandos obtenham as
competéncias consideradas fundamentais.

Os formandos, de um modo geral, como decorreu das nossas entrevistas,
consideraram a formacdo que frequentaram como sendo muito positiva, tendo
contribuido para um progresso significativo dos seus conhecimentos e competéncias.
Inicialmente ocorreram reivindicagdes e protestos sobre varias questdes e aspectos,
por vezes relacionadas com as instalacdes fisicas oferecidas, pela comida que era

servida nas cantinas, pela falta ou deficiente climatizacdo dos espagos, enfim, as
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queixas eram variadas. No entanto, estes aspectos praticamente n&o foram
valorizados pelos formandos quando se Ihes pediu uma critica ao funcionamento da
formacgdo na entrevista. Estes aspectos tinham muito que ver com a mudanca que a
entrada no curso proporcionou, mas também com a dificuldade de os formandos
perceberem que este novo espaco ndo era nem a escola tradicional, nem uma
empresa. Por vezes surgiam reivindicacfes que se colavam as exigéncias escolares,
outras vezes, associando o funcionamento as empresas. Na maioria, estas queixas
sobre o funcionamento dos cursos, se bem que este seja passivel de reparos, ndo
tinham muita consisténcia nos seus fundamentos. A formacdo recebida por estes
formandos foi realizada em condi¢des que julgamos boas, com resultados também
bons, como se conclui pela forma entusiastica como os formandos disseram que
repetiriam o percurso, respondendo a uma das questfes da entrevista.

Por parte dos formadores surgiram reparos aos materiais de apoio, considerados
com frequéncia algo insuficientes. A selec¢éo dos formandos também é criticada, quer
pela sua heterogeneidade, quer pela falta de aptidbes que alguns formandos
claramente revelavam para determinadas formacdes. Nao obstante, quando a vertente
profissional ndo era enquadrada da melhor maneira nestas situacdes, a vertente
sociocultural parecia de alguma forma compensar este desequilibrio e vice-versa,
permitindo um percurso talvez diferente, mas nem por isso ausente de ganhos
efectivos. Os referenciais de formacdo sdo objecto de diferentes interpretacbes por
parte dos formadores. Prevalece no entanto, a ideia de que a flexibilidade que eles
permitem sera uma mais—valia para que o formador adeque os objectivos ao conjunto
de formandos em concreto. Adquirir competéncias é o objectivo final. No entanto,
verifica-se que ha formadores que néo interpretam no terreno esta visao.

Tendo em conta a definicAo de educacdo de adultos resultante da j& citada
Conferéncia da UNESCO de 1976, podemos considerar que os cursos EFA cumprem
0 objectivo de fazer evoluir as atitudes e comportamentos na dupla perspectiva de um
desenvolvimento humano e integral e de uma participacéo equilibrada e independente

no desenvolvimento social, econdmico e cultural.
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Esta investigagcdo mostra que o investimento nos cursos de Educacao e Formacéo
de Adultos é importante para uma camada da populacdo portuguesa que esta a tentar
superar um défice estrutural de qualificacdes. De facto, a percep¢do dos formandos
gue entrevistamos € demonstrativa do valor destas accdes de formacgdo. Mostra
também que a critica facil que aponta para uma falta de rigor e qualidade existentes
neste tipo de cursos, como referimos na introducdo deste trabalho, se bem que possa
ocorrer ocasionalmente, ndo € a regra.

Por detras de algumas destas criticas, eventualmente das mais causticas,
encontra-se uma sensibilidade afecta a um modelo de ensino ministerial, pelo que, por
natureza, o confronto com um modelo de ensino/formagao que dispensa um manual
formatado, massificado, que obriga a uma readequacdo constante dos materiais
andragogicos, sejam fisicos, sejam mentais ou processuais, por parte do facilitador da
aprendizagem, do formador, levam com facilidade a rejeicdo do modelo. Durante o
periodo em que esta investigacdo decorreu tivemos oportunidade de leccionar numa
escola publica com o modelo tradicional curricular e também tivemos o prazer de
leccionar em cursos de Educacéo e Formacédo de Adultos, pelo que muito do que aqui
deixamos registado é fruto de uma longa observacao, participante e ndo participante,
mas transmite também um pouco da nossa percepc¢éo pessoal dada esta presenca em

varios contextos de educacgao/formagéo.
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ANEXOS

ANEXO | - GUIOES DE ENTREVISTA

a) Entrevistas a ex-formandos

1.
2.

N o o bk~ W

Considera que a formacdao recebida Ihe foi util?

Em que aspectos pensa ter sido mais util? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte pratica?

Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?

Considera que € ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?

Se pudesse, 0 que alterava na formacéo recebida?

Voltaria a repetir o percurso?

b) Entrevistas a formadores

1.

2
3.
4
5

Quais as maiores dificuldades que encontra para realizar o seu trabalho?

. Como analisa os referenciais de formacgédo? Sao adequados?

Considera os meios disponiveis adequados?

. Se pudesse alterar algo que considere n&o estar bem, o que alterava?

. Quer acrescentar alguma coisa que considere importante ou que nao tenha

sido proposta nas questdes anteriores?
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ANEXO Il -TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS AOS EX-
FORMANDOS

Entrevista 1

Investigador (1) (Q1) - Gostaria que 0 Sr. se apresentasse, para sabermos um pouco
mais acerca de si?

Entrevistado (E) - Sou J. Machado, tenho 57 anos, sou casado. Tenho uma filha ja
formada com 29 anos e neste momento ja estou aposentado do sector privado. Eu fiz
o curso EFA na é&rea de jardinagem e espacos verdes, com equivaléncia ao 9° ano de
escolaridade... portanto... a pergunta tinha mais...

| — (Q.2) Queria saber se considera que |he foi ou ndo util?

E — Exacto, foi muito atil, extremamente Util em termos pessoais, porque... portanto
obrigou-me a recordar muita coisa que ja tinha dado ha imensos anos, cerca de 40
anos... em termos escolares. Em termos de disciplina técnica foi-me util porque eu
tenho um quintal, tenho vides, tudo o que esta ligado a horta... também me foi util
todos os ensinamentos que eu retirei do curso, portanto, que possa aplicar nos
hobbies que eu hoje tenho, que é a horta, mas enfim...

I — (Q.3) Em que aspectos pensa ter sido mais Util? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

E — Ai, eu ndo, ai ndo destringava muito, porque eu aprendi em todos os aspectos, ao
nivel... no aspecto social convivi com muitas pessoas que possivelmente ndo convivia
h& muitos anos, pelo meu préprio percurso profissional, ndo dava para conviver com
as pessoas, até pela posicdo que ocupava... portanto, isto socialmente. Culturalmente
eu aprendi imensa coisa, em termos de convivéncia com as pessoas, aprendi a
apreciar mais o aspecto cultural do pais todo, inclusive no aspecto escolar, € isso...

| — (Q.4) Colocava-lhe outra pergunta: O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte

pratica?
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E — A parte escolar... deu para aprofundar...matérias que dava, que pela sua
actualidade, pela crise que viviamos, pela crise dos pais, por varias situacoes... deu
para aprofundar, deu para discutir, até para retirar uma série de ensinamentos. No
aspecto pratico, foi inicialmente, “prontos” tinha que eu iria aproveitar, para o hobby
gue eu tenho até hoje, na minha situagéo de vida, ndo é?

| — (Q.5) Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?

E — Linguagem e comunicagdo... porque ai eu descobri aquilo que n&do sabia, que
nunca tive oportunidade, pela intensidade profissional... o saber que eu hoje posso
escrever ... um livro, posso fazé-lo... e eu ndo sabia que o podia fazer, que tinha
capacidade para o fazer. Eu hoje sei que tenho essa capacidade, para fazer isso.

| — (Q. 6) Considera que é ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?

E — E! Nao pela minha idade, que ja ndo era viavel a valorizacdo profissional em
termos de empregabilidade, mas para quem é mais jovem, tinha sempre muitas
vantagens, como teve... sei de colegas que aproveitaram precisamente a
empregabilidade da formacédo, do curso. Neste momento estdo a trabalhar na area
alguns e outros fora da area, mas estdo a trabalhar todos... ajudou-os de qualquer
maneira, forma...

I — (Q. 7) Se pudesse, 0 que alterava na formacéo recebida?

E- [momento de siléncio prolongado] Nao alterava nada! Porque dentro de um curso
EFA, tempo limitado, com... com um programa pedagoégico também limitado... ndo
podemos estar a exigir muito mais do que aquilo que esta no curriculo destes cursos
EFA, ndo se pode pedir muito mais... foi extremamente positivo. Curto, mas positivo.

| — (Q.8) Voltaria a repetir o percurso?

E - H&! Sim... situagbes... o curso foi para mim, “prontos”, reviver-se muito, reviver da
juventude, reviver da meia-idade, reviver de muita coisa que “prontos”, durante a
profissdo, para nds que comecamos a trabalhar com 15 ou 16 anos nao tinhamos
oportunidade de viver estes aspectos e entdo nesta altura da vida, quer dizer, reviver
todos estes aspectos portanto 1 ano e 3 meses, foi espectacular, foi maravilhoso.

| — Muito Obrigado pela sua disponibilidade para dar esta entrevista.
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E — Nada, sempre as ordens...

ok

Entrevista 2

(Q.1) Gostaria que o Sr.(a) se apresentasse, para sabermos um pouco mais acerca de
Si....

E — Chamo-me S. Salgado, tenho 33 anos, conclui o curso de jardinagem e espacos
verdes em Fevereiro de 2009.

(Q.2) Considera que a formacdao recebida Ihe foi Gtil?

E — Foi muito atil porque em termos de escolaridade, que correspondia ao 9° ano e em
termos de préticas, dava-me a possibilidade de ser jardineira, que € uma coisa que eu
sempre gostei de fazer e que aprendi neste curso.

(Q. 3) Em que aspectos pensa ter sido mais til? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

E - Eu... para mim foi Gtil em todos os aspectos, deu para aprender muitas coisas que
eu em tempos gostaria de aprender e ndo tive oportunidade. Mais tarde tive
oportunidade de voltar e voltei com todo o gosto, em todos o0s aspectos... mesmo com
este curso, agora, apareceu-me uma oportunidade de trabalho que, se eu nédo o
tivesse, ndo teria conseguido ser seleccionada. Fui seleccionada para ir trabalhar no
novo Jumbo na secc¢ao de jardim...

| — Parabéns!

E — Obrigada.

(Q.4) O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte pratica?

E - As duas foram uteis da mesma forma porque... a escolaridade é sempre boa
porgque 0 6° ano é muito pouco... e ndo conseguiria qualquer profissdo, porque se
pede pelo menos o 9° ano hoje em dia para qualquer emprego. Em termos
profissionais € sempre bom aprender uma profissdo nova, algo que nunca tinha feito e
de que acho que até gostava, porque eu gosto de estar sempre a aprender...

(Q.5) Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?
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E — E assim: tudo foi bom para mim; com o computador aprendi... porque para mim,
aquilo era um “bicho-de-sete-cabecas”e ja consigo lidar bem com ele em termos de
portugués [Dominio de Linguagem e comunica¢do], tinha alguma dificuldade na
escrita, dava muitos erros e tive oportunidade de aperfeicoar isso. Na disciplina de
Civica [Dominio de Cidadania e Empregabilidade] foi muito bom... boas maneiras
aprende-se a lidar com as pessoas... tudo bom... A Matemética, tudo bom, tudo o que
aprendi faz falta; no global foi tudo bom...

(Q.6) Considera que € ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?

E — Sem duavida! Como ja me tinha referido antes, até comeco para a semana 0 novo
trabalho em que este curso foi mesmo, foi mesmo essencial para entrar se ndo [0
tivesse] nédo tinha entrado...

(Q.7) Se pudesse, o que alterava na formagao recebida?

E — De modo geral, ndo mudava nada, acho que nada esta bom, funcionou bem, acho
que os objectivos foram conseguidos.

(Q.8) Voltaria a repetir o percurso?

E — Claro que sim, sem duavida!

| — Obrigado Susana pela disponibilidade para esta entrevista.

E — De nada.

*kk

Entrevista 3

(Q.1) Gostaria que o Sr.(a) se apresentasse, para sabermos um pouco mais acerca de
Si....

E — Chamo-me Ricardo, tenho 31 anos de idade, sou... vivo... sou casado. Vivo em
Riba d’ Ave, tirei um curso de cozinheiro de segunda com equivaléncia ao 9° ano, e
acabei-o h& cerca de um Més.

(Q. 2) Considera que a formacéo recebida Ihe foi Gtil?

E — Sim, sem davida! Abriu um horizonte profissional, aquilo que nés ndo tinhamos, no

meu caso, sai da téxtil, entrei num ramo totalmente novo, tenho praticamente trabalho,
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penso no préximo més de Outubro ja esteja empregado. Acho que, do meu ponto de
vista, é bastante util para quem est4, eu estava, no fundo de desemprego. Na situacao
em que eu estava, € uma oportunidade...

(Q. 3) Em que aspectos pensa ter sido mais (til? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

E — acho que dessas hipéteses, nés, a ver bem, ja conseguimos aprender um
bocadinho de tudo, eu tirei, mais ou menos... [proveito do curso]. Acho que mesmo na
cozinha se praticava o Portugués, aprendi um bocado com Matematica, mas ai ja
dominava mais ou menos bem... aprendi um bocado com Cidadania, aprendi... tive
TIC. E ai é que eu ndo dominava mesmo nada! Hoje jA me safo mais ou menos em
qgualquer coisa de informatica. Acho que foi positivo, & base de tudo, praticamente...
(Q.4) O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte pratica?

E — Acho que as duas coisas tem valor [Vertente de formac&do de base — escolar e
vertente profissional]. Mas eu, sinceramente, valorizei mais a parte préatica, ndo quer
dizer que nao valorizasse a outra, também, mas a parte pratica acho que... € aquilo
que ndés queremos no futuro: um emprego e era uma oportunidade de nés
aprendermos a trabalhar, porque a pratica € tudo na vida...

(Q.5) Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?

E — Cidadania e TIC. “Pronto”, ndo se vai desvalorizar o resto, descriminar A ou B ou
C, mas eu...essas... 0 TIC, ja referi, porque é que foi e a cidadania talvez seja uma
coisa que eu gosto, debater um bocado a sociedade, talvez seja um bocado a minha
gqueda pessoal...

(Q.6) Considera que € ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?

E — Sem duavida! ... Nos temos um certificado nas méos, chegamos a um posto, neste
caso um restaurante, creches, hospitais, tenho um certificado e estou apto a trabalhar
e acho que isso... fazer isso é logo meio caminho andado para arranjar um emprego.
Eu vou comecar a trabalhar breve, ja esta tudo mais ou menos acertado.

Parabéns. Acha que esta preparado para esse emprego?

E — Sem duvida!
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(Q.7) Se pudesse, o que alterava na formagao recebida?

E - Acho que punha mais rigor... talvez...

| — Em que aspectos?

E — Para educar melhor as pessoas...

| — Colegas, formadores...?

E — Nao! Mais os colegas... ndo é critica aos colegas, mas acho que se houvesse um
bocadinho de rigor perante as partes... rigor, neste caso, 0s colegas e rigor ndo &
perante as partes, “pronto”, é eles estarem l4 no curso e terem atitude para aquilo que
estdo la a fazer, isso € o essencial...

| — As pessoas 0s colegas ndo se empenhavam?

E — Talvez

| — Entdo o que alterava?

E — Rigor!

(Q.8) Voltaria a repetir o percurso?

Se nao tivesse nenhum [curso]? Sem duvida, entdo porque € que ndo havia de
repetir... trouxe mais formacéo para a minha pessoa, abriu horizontes. Sem duavida e
aconselho até pessoas, a fazer o mesmo. Se estiverem em casa sem fazer nada,
apanham depressoes e ficam... mais valorizadas, exacto.

| — Obrigado Ricardo pela disponibilidade para a realizagéo desta entrevista.

E —Ora essa...

*kk

Entrevista 4

(Q.1) Gostaria que o Sr.(a) se apresentasse, para sabermos um pouco mais acerca de
Si....

E — Chamo-me Isabel, tenho 32 anos, sou casada, tenho 2 filhos e fiz o curso de
formacéo profissional de Jardinagem e Espacos Verdes ... h4 8 meses.

(Q.2) Considera que a formacdao recebida Ihe foi Gtil?

E — Foi, muito atil. Nao estava a espera de encontrar tanto. Encontrei mais do que

aquilo que esperava. Ultrapassou as expectativas em todos os sentidos a nivel de
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formacdo, como a nivel de companheirismo de colegas. Com os formadores tudo
correu bem.

(Q. 3) Em que aspectos pensa ter sido mais (til? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

E — Ao nivel pessoal, foi excelente, porque para mim foi uma realizag&o...terminar o 9°
ano...e eu gosto muito daquela area [jardinagem], entdo, a nivel pessoal, foi, senti-me
bastante realizada. A nivel social foi 6ptimo porque conheci pessoas com as quais
mantenho uma amizade e que serdo, se quiserem minhas amigas para o resto da
vida... a nivel profissional nem tanto, porque no final do curso, saidas, foi zero,
nenhuma...néo.

(Q.4) O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte pratica?

E — A parte escolar. Neste caso foi, porque a parte pratica, embora goste muito da
area, agora ndo tenho oportunidade de a praticar. Nem tive essa oportunidade sequer.
A parte escolar foi excelente, porque consegui ultrapassar uma meta e agora consigo
com isso, com o curso que fiz e com o0 9° ano, ja consegui entrar noutro curso para
terminar o 12° ano.

(Q.5) Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?

O que eu mais gostei foi matematica. E excelente, eu adoro. Depois na parte técnica
foi a parte de jardinagem, também me ensinou bastante porque eu agora tenho ideias
de seguir no final, quando terminar o 12° ano, seguir a faculdade e sei aquilo que eu
quero seguir, se calhar muito pela parte da jardinagem porque foi biologia, foi na parte
técnica de jardinagem que... gosto mesmo daquela parte de estudar as plantas da
parte de mexer e até da parte das moléculas, de mostrar com duas diferentes, misturar
até formar uma nova...é... é... foi por ai que eu descobri que é nesta area que me
agrada...

| — Vai continuar?

E — Vou, vou.

(Q.6) Considera que € ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?
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E — N&o, ndo. Porque todos os colegas com que mantenho contacto, nenhum seguiu
esta rea. Houve um que sim, mas foi por iniciativa prépria.

| — Estabeleceu-se?

E — Sim, exactamente e isso é uma das finalidades, mas um em treze... bom, houve
um, ja é bom...

(Q.7) Se pudesse, o0 que alterava na formagao recebida?

E - Nada, nada.

(Q.8) Voltaria a repetir o percurso?

E — Sim, completamente. Sim. Se nao fosse esta oportunidade que tive de frequentar
um curso de formacdo, se calhar nunca tinha percebido que era capaz de ir mais
além... do que aquilo que tive para trds na minha vida...

| — Isabel, muito obrigado pela sua disponibilidade para a realizagcdo desta entrevista.

E - De nada.

—_—

Entrevista 5

(Q.1) Gostaria que o Sr. se apresentasse, para sabermos um pouco mais acerca de
Si....

E — Chamo-me R. Costa, tenho 36 anos, sou casado, tenho 2 filhos e frequentei um
curso de dupla certificacéo, tendo equivaléncia ao 9° ano e a nivel profissional obtive a
qualificacdo de cozinheiro de segunda., num grau de nivel Il na unido Europeia.

(Q.2) Considera que a formacdao recebida Ihe foi Gtil?

E — Sim, foi util, devido a situacdo que a gente atravessa de dificuldades, desemprego
e ele proporcionou-me uma saida a outro nivel que ndo aquele que eu habitualmente
trabalhava, mas tornou-se bastante Gtil para que eu conseguisse um novo emprego.
Estou a trabalhar no restaurante “galo” [nome ficticio].

(Q. 3) Em que aspectos pensa ter sido mais (til? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

E — Ao nivel profissional, sem dldvida. Também teve a parte académica que me deu

novos conhecimentos com equivaléncia a nivel de estudos. A parte profissional, essa
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sim, foi a mais importante porque acabou por ser um dado forte para que eu
conseguisse dar um novo rumo a minha vida activa como trabalhador.

(Q.4) O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte pratica?

E — A parte prética, sem davida, a parte escolar também foi importante frequentar
porque além de nos fazer recuperar a nivel de estudos coisas que a gente ja tinha
perdido na memoria, trouxe-nos outros conhecimentos novos também.

(Q.5) Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?

E — A nivel da parte académica, tudo! A nivel da parte prética... sdo importantes, esta
fora de questdo... tive a disciplina de cidadania que foi muito importante a nivel de
conhecimentos... é uma disciplina onde se debatem as mais diversas matérias e ...a
gente com isso ganhou muito, muito, em conhecimentos...

(Q.6) Considera que € ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?

E — Sem duavida que foi... neste momento estou empregado na area em que fiz o
Curso e é assim: o curso fez com que eu procurasse a area, era uma area na qual eu
ndo estava habituado a trabalhar e assim j4 entrei na area de restauracdo sem
qualquer tipo de receio e jA com as no¢des todas do que € que me esperava a nivel de
trabalho. Nesse sentido o curso foi muito importante. Muito bom.

(Q.7) Se pudesse, o que alterava na formagao recebida?

E — E assim; a parte académica, dita das disciplinas, penso que esta bem constituida,
a funcionar como estd e tudo o mais... na parte das praticas, o tempo de estagio
deveria em minha opinido ser mais prolongado, porque 30 dias de estagio para uns
pode ser suficiente, mas para outras pessoas penso que mais tempo de estagio,
ajudava mais um bocadinho.

(Q.8) Voltaria a repetir o percurso?

E — E claro que sim, sem davida! E aconselho a quem puder fazer este tipo de
formacédo, para que ndo olhe para tras e que aproveite porque nem toda a gente tem
acesso e estes cursos sdo bons, sdo bons, porgue normalmente dado saida
profissional, habilitacdo e certificado profissional e a nivel académico estamos a

valorizar 0s nossos estudos.
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| — Obrigado Rui pela disponibilidade para a realizagdo desta entrevista

E — Ora essa disponha.

*kk

Entrevista 6

(Q.1) Gostaria que o Sr.(a) se apresentasse, para sabermos um pouco mais acerca
de si....

E — Boa tarde, sou M. Dias, tenho 37 anos, sou casado, tenho uma pequenita com 8
meses e tirei recentemente um curso EFA B3 em cozinha, com dupla certificacdo, 9°
ano e cozinheiro, com certificado de nivel Il da Unido Europeia.

(Q.2) Considera que a formacdao recebida Ihe foi Gtil?

E — Foi sem duvida, foi Gtil, penso que para o mercado de trabalho foi util, penso que
tirei partido disso uma vez que vinha |4 de fora do estrangeiro, cheguei ca e as
expectativas de emprego ja ndo eram faceis... com este curso, que durou 15 meses,
foram muito Uteis acho que sim, foi Gtil

| —em que aspectos?

E - Acho que inclui tudo, além de cultural, sem davida a gente ja abandonou a escola
h& muitos anos... fiz 0 7° ano de escolaridade e depois deixei, comecei logo ho mundo
do trabalho... aqui é reviver outra vez esses tempos passados, aprender um bocado
de Portugués, Matematica, de tudo um pouco. Cozinha, para mim, foi tudo novidade...

(Q. 3) Em que aspectos pensa ter sido mais (til? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

E - foi uma experiéncia nova dai que achei mito interessante e a nivel familiar, tenho a
minha esposa que também tirou a mesma formacg&o, comigo, conciliamos as coisas e
acho que dai tiramos uma coisa que € boa... para o mundo do trabalho, estamos os
dois dentro da mesma &rea, penso que € uma coisa importante.

(Q.4) O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte pratica?

E — Se calhar foram as duas, ou seja, a parte pratica foi muito importante, embora eu
achasse que na pratica, mais horas faziam falta, na minha maneira de ver. Se calhar

na parte tedérica mais horas nao fazia mal nenhum, mas acho que aprendi mais na
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parte tedrica do que na parte prética, embora eu tenha vindo para o curso pelas duas
partes, mas acho que tirei mais partido da parte teodrica.

(Q.5) Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?

E - Houve umas trés disciplinas que motivavam mais um bocado, logo a cozinha, que
era o que eu vinha aprender e é como digo, mais umas horas néo fazia mal nenhum, e
a Matemdtica, que era uma coisa que eu ja tinha esquecido e queria aprender mais
um bocado, pois no futuro vou ver se consigo conciliar o trabalho com os estudos para
fazer o 12° ano. Depois, tivemos as TIC, muito poucas horas, mas hoje a nivel do
mercado para arranjar trabalho, € fundamental, € preciso e a Cidadania, que eu acho
uma aula essencial para viver no mundo do trabalho, viver la fora na sociedade, acho
que faz parte a gente ter conhecimento, saber estar, saber dar-se, saber comunicar,
acho que foram essas as disciplinas. Depois, tinha portugués, tinha... todas elas
fazem falta e a todas elas dediquei-me, mas ha umas que gostei mais e outras que
gostei menos. A umas deitava mais atencao a outras menos...Autonomia e Cidadania,
ligam-se bem as duas, prontos... tive a Cidadania que € uma aula espectacular, que
abrange muitos temas e dai também ter este “bichinho”, também puxa para a gente
querer saber mais.

(Q.6) Considera que é ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?

E — Sem Duvida, foi. Eu ja andava a estudar... ja tinha umas horitas, mas sai daqui e
inicialmente, ndo tinha grande credibilidade quando disse que estava a tirar um curso
de cozinheiro. Agora que tenho o curso, estou la a trabalhar e nota-se a diferenca:
antes, era mais um na cozinha e agora ja sou mais um da cozinha [Este formando
trabalhava aos fins de semana num restaurante]. E diferente, acho que sem davida
nenhuma, querendo e apostando naquilo que se estd a tirar, no curso, isso é
fundamental para arranjar um emprego na area.

(Q.7) Se pudesse, o0 que alterava na formacao recebida?

E - Alterava, pondo mais horas em algumas disciplinas que fazem falta.

(Q.8) Voltaria a repetir o percurso?
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E — Sim, sim, tirei o curso de cozinha, também gosto muito de pastelaria, futuramente
se conseguir conciliar € um curso que se puder tirar a noite, irei tirar. Gostei, faz falta e

e util.

*%kk

Entrevista 7

(Q.1) Gostaria que o Sr.(a) se apresentasse, para sabermos um pouco mais acerca
de si....

E - Ola, Sou a Natdlia, tenho 35 anos, sou casada tenho um filho, tirei o curso EFA
que me deu equivaléncia ao 9° ano e a cozinheira de segunda. De dupla certificacao,
portanto.

(Q.2) Considera que a formacao recebida Ihe foi Gtil?

E — Foi muito util a nivel profissional e cultural, principalmente profissional porque era
uma area que eu ja tinha experimentado e na Alemanha, estive empregada num
Snack-Bar e aqui, continuo na area, agora mais ligada a gastronomia, por isso, ainda
foi mais util...

(Q. 3) Em que aspectos pensa ter sido mais til? (ex: a nivel cultural, social,
profissional, familiar, afectivo, etc.).

E — A nivel cultural e profissional aprendi muita coisa, porque h&d muito que tinha
deixado a escola e por isso muita coisa ja me tinha esquecido a nivel profissional
também porgue estou neste momento a trabalhar, exercendo a profissdo de cozinheira
e se nao tivesse tirado o curso nao tinha possibilidades ...

(Q.4) O que valorizou mais: a parte escolar ou a parte pratica?

Gostei da escolar, mas principalmente da pratica... sem ela, ndo tinha o trabalho que
tenho.

(Q.5) Diga qual a area de estudo que mais o/a ajudou a valorizar-se?

E - TIC, Portugués, Matematica, eu acho que um bocadinho de tudo, Cidadania,
Autonomia também gostei muito, ndo destaco nenhuma em particular, todas elas

foram Uteis para o nosso dia-a-dia.
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(Q.6) Considera que é ou foi uma mais-valia para a empregabilidade?

E — Sim...porque estou a exercer a profissdo e espero continuar porque eu vim tirar o
curso mesmo com a intencdo de seguir aquilo que estava a tirar, este curso da-nos a
facilidade de num curto espaco de tempo ficarmos aptos a desempenhar uma
profissdo. No meu caso eu vim mais por ser o curso de cozinha e consegui, porque
estou a exercer. N&o tive dificuldade em arranjar emprego, porque onde eu estive a
estagiar, até me queriam |a!

(Q.7) Se pudesse, 0 que alterava na formacao recebida?

Mais horas na pratica, estdgio também, mas na formacé&o pratica, mais horas, era o
que alterava...

(Q.8) Voltaria a repetir o percurso?

Sem duavida, € aquilo que eu quero e neste momento estou bem e se ndo tivesse feito

0 curso nao tinha a possibilidade de estar nesta profissdo. Sem davida.

ANEXO Ill - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS AOS
FORMADORES

M. Fatima (nome ficticio) — formadora na &rea de formacéo tecnolégica de cursos EFA
e EFJ de nivel Il com equivaléncia ao 9° ano de escolaridade e formadora de formacgéo
de base (sociocultural) em STC — Sociedade Tecnologia e Ciéncia — em cursos de
nivel Ill, com equivaléncia ao nivel secundario, com trinta e cinco anos e cinco de

experiéncia como formadora.

Entrevista 1

(Q1). Quais as maiores dificuldades que encontra para realizar o seu trabalho?

- Essencialmente dificuldades relacionadas com a falta de alguns materiais de apoio
para o desenvolvimento das sessdes, se calhar as vezes alguma falta de articulacéo

entre formadores das mesmas areas, com conhecimentos se calhar diferentes para

112



Anexos

podermos articular com os tipos de formandos que nds temos, uma vez que eles tém
percursos e conhecimentos diferentes, ndo €, e seria Util trabalharmos com alguns
colegas esta area... sdo estas as principais dificuldades... e os espacos fisicos,
também. Essencialmente ao nivel das salas e da distribuicdo de equipamentos de
apoio, principalmente e concretamente nos espacgos externos ao Centro de Formacéo

Profissional com quem tenho trabalhado mais, ultimamente.

(Q2). Como analisa os referenciais de formacgéo. Sdo adequados?

- Nem sempre sdo adequados ao tipo de formandos uma vez que eles tém um fim e
depois nds temos de adapta-los ao nivel dos formandos e estes tém conhecimentos
muito diferentes, relacionados com o percurso de vida, com a origem quer social quer

geografica e isso nota-se e € preciso estar a ajustar continuamente os conteldos...

(Q3). Considera os meios disponiveis adequados?

- Nem por isso, pelo facto de nos faltarem alguns meios fisicos, principalmente ao
nivel dos espacos e equipamentos, isso as vezes dificulta a nossa accao, pelo menos
na area tecnoldgica, com algumas dindmicas que poderiamos trabalhar, e nem

sempre conseguimos porque ndo temos sempre meios informéticos ao dispor...

(Q4). Se pudesse alterar algo que considere néo estar bem, o que alterava?

- Alterava essencialmente ao nivel de equipamentos, pelo menos audiovisuais, como
projectores multimédia, que deveriam estar mais disponiveis em todas as salas de
formacdo, uma vez que nés trabalhamos muito com materiais audiovisuais... e depois
também ao nivel do funcionamento e articulagdo com colegas de trabalho para haver
um espaco de partilha maior, na prépria estrutura das acc¢des de formagdo, para

podermos trocar impressdes e assim podermos trabalhar melhor.

(Q5). Quer acrescentar alguma coisa que considere importante ou que ndo tenha sido

proposta nas questdes anteriores?

113



Anexos

- N&o estou a ver nada... eu acho que o essencial tem a ver com materiais e

articulacdo com colegas de trabalho... acho que ndo tenho mais nada a acrescentar...

*k*k

Entrevista 2:
J. Ferreira (nome ficticio) — cinquenta e oito anos, formador h& cerca de trinta anos,
sempre na componente de préaticas profissionais da formacgédo essencialmente a

adultos. E Chefe de Cozinha.

(Q1). Quais as maiores dificuldades que encontra para realizar o seu trabalho?

- As maiores dificuldades para a gente desempenhar o nosso trabalho como
gostariamos, sdo as diferencas sociais nos grupos que nos sdo dados para nos
trabalharmos. H& pessoas com diferentes personalidades e as vezes encaixar essas
pessoas hum mesmo grupo para trabalharmos torna-se um bocado dificil, porque uns
pensam de uma maneira, outros pensam de outra e as vezes vém de padrdes sociais

totalmente diferentes e torna-se dificil trabalhar ao mesmo nivel uns com os outros...

(Q2). Como analisa os referenciais de formagéo. Sdo adequados?

- Eu penso que deveriam ser mais simplificados... pelo menos na parte ... que sdo
analisados formando a formando... penso que poderiam ser mais simplificados, pois
facilitaria muito a vida ao formador... sdo muito extensos, digamos assim, tém
demasiadas questBes para colocar em tdo pouco tempo, espaco de horas... em cada

UFCD, [unidades de formacgé&o de curta duragéo] por exemplo.

(Q3). Considera os meios disponiveis adequados?
- S80 pelo menos 0s mais necessarios, pois como por norma a maioria da formacéao é
dada no exterior do Centro de Formacdo, nem sempre as condicdes sdo as melhores,

mas tém o0s minimos indispensaveis para se desenvolver um trabalho com seriedade.
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(Q4). Se pudesse alterar algo que considere néo estar bem, o que alterava?

- Se calhar alteraria a seleccdo que se faz dos formandos para frequentar
determinados cursos... as turmas deveriam ser mais homogéneas e por vezes
privilegia-se a quantidade e ndo a qualidade, porque privilegiando-se mais a
gualidade, as turmas se calhar estariam muito mais compactas e sobretudo a um nivel
mais equilibrado. Os resultados profissionais no fim de cada formacdo seriam muito
mais aliciantes, muito mais incentivadores quer para os formandos quer para o

formador ... e os formandos sairiam mais bem preparados.

(Q5). Quer acrescentar alguma coisa que considere importante ou que ndo tenha sido
proposta nas questdes anteriores?

- O que eu acho mais importante...é assim, as formacfes sdo sempre validas desde
que bem aproveitadas... muitas vezes pode-se dizer que as formagdes podem néo ser
bem trabalhadas mas para os formandos, alguma coisa sempre fica e portanto, acho
que vale a pena estar na formacdo... se calhar poder-se-iam obter melhores
resultados, mas o0s cursos valem por si... podem as pessoas nhao sairem todas ao
mesmo nivel, mas alguma coisa sempre fica e as pessoas saem mais preparadas para

a vida do que antes de virem para as formacoes...

*k*k

Entrevista 3:

V. Lopes (nome ficticio) — formadora com trés anos de Experiéncia, 43 anos de Idade,
na area de formacédo de base, cursos EFA Nivel Il, com equivaléncia ao 9° ano de
escolaridade e Nivel Ill, com equivaléncia ao 12° ano de escolaridade. Area de
formacdo, Cidadania e empregabilidade, Cidadania e Sociedade, Cidadania e
Profissionalidade, Cidadania e Mundo Actual, Aprender com Autonomia, Coordenacao

e Mediacao de Equipas Formativas.
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(Q1). Quais as maiores dificuldades que encontra para realizar o seu trabalho?

- Existem dificuldades de varia ordem. Ao nivel dos espacos fisicos, nas formacdes
contratualizadas em espacos exteriores ao centro de formacéo, por falta de lugar no
mesmo, nem sempre existem as condi¢cdes ideais. Relativamente ao material
andragogico h4 apenas o indispensavel. Faltam computadores minimamente actuais
para as formacgdes de TIC, levando a que os formadores “inventem” bastante, com
todas as consequéncias dai resultantes, pois ha formadores que se adaptam com
facilidade e improvisam de forma criativa e outros sentem mais dificuldades quando
nao tém as condi¢des, digamos, ideais para trabalharem. Mas também ao nivel de
projectores multimédia, que ndo existem no exterior, o que leva a que alguns
formadores tenham usado as suas proprias maquinas, o que € de lamentar, pois as
formacdes sdo mal pagas e estas maquinas sdo caras e de manutencao cara e isso €
de lamentar... pelo menos, nos centros de formacdo do Estado, em que o formador
trabalha a recibo verde, com impostos e custos de alimentacdo e transporte por sua

conta, auferindo cerca de metade dos colegas formadores em unidades privadas...

(Q2). Como analisa os referenciais de formagéo. Sdo adequados?

- S80. O que nado héa por vezes é flexibilidade por parte de alguns colegas que talvez
por estarem habituados a ter um manual para trabalharem, num modelo formal
tradicional, sentem dificuldades em lidar com publicos diferenciados dentro de um
mesmo grupo, mas os referenciais, ddo liberdade ao formador para que ele adapte
conteudos tendo em conta um dado perfil de competéncias. Onde alguns colegas

véem dificuldades, outros véem oportunidades...

(Q3). Considera os meios disponiveis adequados?

- Minimamente, sim. Idealmente, ndo. Entre um e outro conceito, claro que ha que
pesar o contexto em que se desenvolvem muitas formacdes. Ha dificuldades de
arranjar espagcos que preencham todos o0s requisitos, para serem considerados

espacos ideais, mesmo nas instalacdes do proprio estado, logo se vamos olhar para
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espacos adaptados, claro que ndo podemos dizer que eles serdo de exceléncia. Nao
serdo, na maioria dos casos. Mas também ndo podemos dizer que sao espacgos
desprovidos de todo o conforto, sem material absolutamente nenhum... ha que
perceber o contexto em que se desenvolve a formacdo... o bom por vezes é inimigo
do Optimo e neste caso isso acontece, pois h4 um programa a decorrer, que exige que
se faca formacdo com os meios disponiveis e para isso se concretizar num dado
espago temporal, como é o caso, temos que perceber que o ideal tem que ser visto
como o possivel. Poder-se-ia ter melhores condicbes? — Sim, e até com poucos
recursos, por exemplo, porque é que ndo existe um projector multimédia em cada
curso, se isso é perfeitamente insignificante em termos de custos comparativamente
com as dotagBes monetarias para 0s mesmos? — Este € um objectivo perfeitamente

realizavel, que nao se realiza por falta de atencéo e andlise racional dos responsaveis.

(Q4). Se pudesse alterar algo que considere néo estar bem, o que alterava?

- Dotava cada curso com material multimédia, desde computadores, projector
multimédia, etc. No final de cada acg¢do, o material poderia transitar para outras
accOes, pois trata-se de material que ndo é perecivel, com um tempo util de vida em

condi¢cdes satisfatorias, de alguns anos...

(Q5). Quer acrescentar alguma coisa que considere importante ou que ndo tenha sido
proposta nas questdes anteriores?

- Penso que de uma forma global a formacgédo profissional tem atingido os seus
objectivos, mas os resultados poderiam ser muito melhores se houvesse um maior
cuidado na seleccdo e na constituicdo dos grupos de formandos, pois muitos deles
estdo contrariados na formacdo, por varias razées, mas uma delas por vezes, é a de
“ndo estar no curso que queria’. Acresce dizer que também o tecido empresarial

deveria ser estudado, para uma adequacao de cursos as necessidades das empresas
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ou para a criagdo de novas empresas. Por isso, poder-se-ia melhorar este aspecto, o

que ndo me parece ser dificil de fazer, haja vontade de quem pode...

*k*k

Entrevista 4:
P. Mério (nome ficticio) 31 anos de idade dois anos como formador. Area de formagéo
de base. Formador ligado as areas de novas tecnologias de informacdo e

comunicacao.

(Q1). Quais as maiores dificuldades que encontra para realizar o seu trabalho?

- As maiores dificuldades que eu sinto tém a ver com o0 material, pois eu quero
trabalhar e as vezes nao consigo, porque falta a internet, ou porque a sala de TIC esta
ocupada e ndo podem estar la dois grupos ao mesmo tempo, como é ébvio e é mais
isto assim... mas ha também que referir que os computadores que tenho para dar
formacdo sdo auténticas torradeiras, uma hora de formac¢do quase nao chega para

ligar e desligar algumas maquinas...

(Q2). Como analisa os referenciais de formagéo. Sdo adequados?

Sim, eles ddo margem para se trabalhar, mas com o material & disposi¢cdo torna-se
dificil obter os melhores resultados se o quisermos cumprir, ou melhor, é impossivel
cumpri-los com as maquinas que tenho a disposicdo... poder-se-ia ter melhores
resultados com outras maquinas... mas também €& verdade que a partir de
determinada altura, as coisas para o meu lado comecaram a correr melhor, pois a
maior parte dos formandos adquire o computador ao abrigo do programa «Novas
Oportunidades» e quando eles comecam a ter cada um o seu computador as coisas

tornam-se mais faceis, mas a primeira metade do curso é desgastante...

(Q3). Considera os meios disponiveis adequados?
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- E como lhe disse, as maiores dificuldades tém a ver com o material e a
disponibilizacdo de servicos como a internet, que em muitos locais de formacédo ou
ndo existe ou entdo ndo tem capacidade para suportar um grupo de trabalho, esta
sempre a cair a ligacdo e por isso torna-se dificil trabalhar. Quanto as salas e aos
espacos em si, uns sdo melhores, outros piores, mas de uma forma geral sdo

aceitaveis.

(Q4). Se pudesse alterar algo que considere néo estar bem, o que alterava?

Alterava as condi¢cdes dos meios fisicos de multimédia, hoje um computador actual
custa relativamente pouco, para um grupo de quinze formandos, sete computadores
chegavam, e a formacdo poderia ser de melhor qualidade logo desde inicio. E claro
gue eu falo pela minha area, ou outros colegas terdo outras dificuldades... também
alterava a seleccao dos formandos... h4 grupos em que existe uma grande diferenca
entre os formandos a varios niveis. Se calhar aqui também alterava a seleccdo dos

grupos nédo os tornando tdo diferentes... os formandos...

(Q5). Quer acrescentar alguma coisa que considere importante ou que ndo tenha sido
proposta nas questdes anteriores?

- N&o, penso que mais ou menos esta tudo dito... ndo percebo como é que nas
empresas privadas ha condicbes, ganha-se melhor e no estado isso ndo acontece. Se
a intencdo é dar formacdo de qualidade, é preciso também dar os meios para isso...

caso contrario nao tiramos os beneficios maximos de todo o potencial que existe.

*kk
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ANEXO IV - EXEMPLO DE UM REFERENCIAL DE FORMACAO EM VIGOR
DURANTE A REALIZACAO DOS CURSOS FREQUENTADOS PELOS EX-
FORMANDOS ENTREVISTADOS

Q

CLALIFICALTIES

ANQ

R EFERENCIAL DE FORMAGAO

EM VIGOR

el L

811. Hotelaria e Restauragio

Itinerarie de Fermagae 81101. Cezinha

do Referencial dii

mﬁn Hivel de Formagan: 2

Cédige = Designagae | 811177 - Cozinheiro/a

Educagae e Formagae de Adultes — Tipologias de nivel basico
Meodalidades de

: Fermagae Modular
desenvelvimentes

Observagees . o " e - "
Esta saida profissional pode permitr o acesso ao exercico de uma profissao regulamentada, pelo

qus a Entidads Formadora que pretender desenvolver esta oferta de formagdo devera obsenvar os
restantes requisios indicados pela autoridade compstents que regula o acesso a esta profissao.
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1. INTRODUGAO

& actividade hoteleira tem um papel de destague entre as areas que integram o sector do turismo. As
actividades de restauragdo, por seu lado, s8c actividades cujo usufrulc n3o se apresenta de cariz
exclusivamentes turisfico, mas constituem parte integrante e significafiva dezsa oferta.

A hotelaria e ‘& restauragdo s8o0 duas areas mutuamente implicadas. Em termos gerais, a realidade
hoteleira apresenta duas situagdes distintas: os estabelecimentos hoteleiros gue colocam a disposicdo
dos clientes, para além do algjamento, os produtos e servigos habituais (restaurante, bar, room service,
mini bar no guarto, piscina, ténis); & os estabelecimentos gue oferecem ainda outros servigos (golfe,
health club, discoteca ou pargue infantil). Estes Gltimos sdo em menor numerno.

A utilizag8o crescente das novas teenologias no ramo hoteleiro tem melhorado significativaments a
eficiéncia do seu funcicnamento, nomeadamente em &reas como o marketing, distribuico, reservas e
vendas, telecomunicagdes, contabilidade dos hospedes, gestio de guartos, back office (gestio
administrativa e financeira), alimentagio e bebidas, gestio de enengia/climatizagio & seguranca.

0 emprego neste sector tem vindo a registar um razZoavel crescimento. A sua mao-de-obra gpresenta,
genericamente, baixos niveis de escolaridade, embora com uma tendéncia de evelugio positiva. Em
geral, ndo se trata de uma mao-de-obra jovem, exceptuando algum trabalho sazonal, especialments
durante a época afta nos meses de Verdo,

A sarzonalidade constitui uma caracteristica da actividade turistica 2, consequentements, da hoteleira.
Todavia, o trabalho sazonal assenta em vinculos contratuais informais, em baixa qualificagio e baixo
salario. Tal afecta os niveis de gualidade do servigo prestado. A sazonalidade verfica-se com maior
predomindncia em certas regides do pais, gue registam, também, as maiores variagBes nos valores de
EmMprego nas varias epocas do ano.

A preccupacio com a contratacSo de recursos humanos qualificados e com formago especifica & ainda
uma preccupagic guase exclusiva das grandes organizagoes, em especial das unidades hoteleiras
penencentes a grande cadeias nacionais € intemacionais. Mo entanto, e do lado da procura, existe uma
dificuldade expressa em recrutar profissionais qualificados nas dreas da hotelaria e restauragBo, o gue
deixa antever a importancia da formag8o profissional na cbhtengo de emprego neste sector.

Meste contexto, revela-se fundamental uma oferta de formag@o profissional especifica gue permita
aumentar as competéncias e criar condigdes para uma inserg@o profissional estavel dos trabalhadores
que exercem de forma qualificada a sua actividade profissional, reforgando a relaco entre qualidade do
emprego, profissionalizagdo £ qualidade dos servigos. Destaca-se o desenvolvimento de competéncias
especificas as diversas areas de actividade, com uma ezpecial atengdo aocs conhecimentos em TIC e dos
novos equipamentos tecnofdgicos associados 43 mesmas. Merecem, também, uma atengio especial as
competéncias no dmbito das normas de qualidade, higiense e sadde alimentar.

O dominio de, pelo menos, uma lingua estrangeira € uma competéncia fundamental, sobretudo para os

profissionais que lidam directamente com os clientes, do mesmo modo, assume-3& como indispensavel o
dominio de competéncias pessoais e sociais.

(Fonte: INOFOR (1889) Hotelaria em Forfugal. Lisboa: Instituto para a inovacdo na Formagdo e K2F (2005) O Turismo em Portugal.
Lisboa: Instituto para 3 Qualidade na Fomagaa)
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2. PERFIL DE SAIDA

Desecrigao Geral

O/4 Cozinheiro/a & ofa profizsional que, no respeito pelas normas de higiene e seguranca, procede &
organizagde e preparagdo do senvigo de cozinha, & confecgdo e empratamento de refeigbes e
sobremesas, articula com o servico de mesa e colabora em servicos especiais, em estabelecimentos de
restauragdo e bebidas integrados, ou ndo, em unidades hoteleiras.

Actividades Principais

« Efectuar & miss-en-place do senigo, procedende ac amazenamento & conservagio das matérias-
primas e & preparagio da cozinha para os trabalhos do dia.

« Prepararfconfeccionar ementas para a restauragao colectiva — sopas, saladas, fundos, molhos, pratos
principais de cozinha & sobremesas.

=« Confeccionarfapresentar ementas tradicionais portuguesas.
= Confeccicnarapresentar ementas intemacionais.

« Articufar com o servico de mesa e colaborar em senvicos especiais.
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3288 AN omanizagto « gesizo g3 coznna

2300 [U81 ereparagio e conservagho oe vagetas

3301 [ & erenamagio e consenvagio oe pelke & martsco

3302 |77 Prepamacio e cansenvagto oe cames, 3ves & caga

103 - Confecpdo 0e 50D3E, ST2MES & LANDE @ CONSHMMEs
3304 B correceio oesasaa

1305 - Cofecpdo e fundos, moos & pratos prindpals de coznna
3306 [0 contecgao se sonremesas

335 N oo e metenca

2309 [ comecio se entradasiacepipes regionais

3310 [N contecgo oe sopas. cremes & caigos regionals

3311 [T887] contecg3o oe pracos regionals e peixe & mansca
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actvidade profissional numa area afim.
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Confec;do de pratos reglonals de came
Confecgdo 02 SOOMRMEEAS [2gonas

Armciiagdo 43 acthvidade da cozinha Com o Servigo de mesa regular
Confexpio de enfradas/acepies infemacionas

Confecedo de s0pas, Clemeas, caiios & consHmmEs Intemacionals
Conferpdo de guamiches infemasionals

Confecedo de praios inlemacionals de peixe @ manscn
Comfecgdo de pratoe inEmacionals de came
Confecpdo de compotas, gelelas & sobiemesas de uta mtemacionas
Confecpio e proditos de pasislana e sobremesas Inemacionals
Aricuragdo da acividade da cozinha com o senvigo de mesa espental
Lingua Trancesa na comnha — vocaduiano tecnieo

Ga5t30 0a qualdade

Confecedo de massas fohadas

Food cost

Preparapdo & core de pegas de came de pary, oving & suing para 3 restauragio
Freparacdo & core de pegas de came Oe Doving para 3 restauracan

Decorag®a na restauracio - tecnleas de corte

Pagas decorativas na restalragio

MaTiEting na restauracio

# A5 UFCD complementares nao integram o itinerario de qualficacdo, constituem-se como unidades de aperfeicoamento.
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4. METODOLOGIAS DE FDRMAQED

A organizagio da formacdo com base num modelo flexivel viza facilitar o acesso dos individuos a
diferentes percurzos de aprendizagem, bem como a mobilidade entre niveis de gualificagfio. Esta
organizagéo favorece o reingresso, em diferentes momentos, no ciclo de aprendizagem e a assungdo por
parte de cada cidaddo de um papel mais active e de relevo na edificagio do seu percurso formative,
tormando-o mais compativel com as necessidades gue em cada momento s3o exigidas por um mercado
de trabalho em permanente mutagdo e, por esta via, mais favoravel & elevagio dos niveis de eficiéncia e
de equidade dos sistemas de educacéo e formagdo.

A flexibilizagdo beneficia, assim, a construgdo de percursos formativos de composicdo e duragdo
variaveis conducentes & obtengio de gqualificagdes completas ou de construgSo progressiva,
reconhecidas e certificadas.

A nova responsabilidade que se exige a cada individuo na construgBo e gestio do seu proprio percurso
impde, também, novas atitudes e competéncias para que este exercicio se faga de forma mais
sustentada e autdnoma.

Az praticas formativas devem, neste contexto, conduzir ao desenvolvimento de competéncias
profizsionais, mas tambem pessoais e sociais, designadamente, através de métodos participativos que
posicionem os formandos no centro do processo de ensinc-aprendizagem e fomentem a motivagio para
continuar a aprender ac longo da vida.

Devem, neste dmbito, ser privilegiados os métodos activos, que reforcem o envolvimento dos formandos,
a@ auto-reflexdo sobre o seuw processo de aprendizagem, a partir da partilha de pontos de vista e de
experiéncias no grupo, e a co-responsabilizacdo na avaliagdo do processo de aprendizagem. A
dinamizagio de actividades didacticas baseadas em demonstragdes directas ou indirectas, tarefas de
pesguisa, exploragdo e tratamento de informagdo, resclugdo de problemas concretos e dindmica de
grupos afiguram-se, neste quadro, especialmente, aconselhaveis.

A selecgdo dos métodos, téonicas e recursos técnico-pedagdgices deve ser efectuada tendo em vista os
objectivos de formag&o e as caracteristicas do grupo em formag8o e de cada formando em particular.
Devem, por isso, diversificar-se os métodos e técnicas pedagogicos, assim como oS contextos de
formagdo, com vista a uma maior adaptagdo a diferentes ritmos e estilos de aprendizagem individuais,
bem como a uma melhor preparacio para a complexidade dos contextos reais de frabalho. Esta
diversificag@o de meics constitui um impertante factor de sucesso nas aprendizagens.

Revela-se, ainda, de crucial importincia o reforgo da articulagdo entre as diferentes componentes de
formagdo, designadaments, através do tratamento das diversas matérias de forma interdisciplinar e da
realizagdo de trabalhos de projecto com cardcter integrader, em particular nas formagdes de maior
duragdo, gue contribuam para o desenvolvimento e a consolidagdo de competéncias que habilitem o
futuro profissional a agir consciente e eficazmente em situagdes concretas e com graus de complexidade
diferenciados. Eata articulagSo exige que o trabalho da equipa formativa se faga de forma concertada,
garantindo que as aprendizagens se processam de forma integrada.

E também este contexto de frabalho em equipa gue favorece a identificagdo de dificuldades de
aprendizagem e das causas gque as determinam € que permite gue, em tempo, se adoptem estratégias de
recuperagio adequadas, gue potenciem as condigdes para a obtencdo de resultados positivos por parte
dos formandos que apresentam estas dificuldades.

A equipa formativa assume, assim, um papel fundamentalmente orentador e facilitador das
aprendizagens, através de abordagens menos directivas, traduzido numa intervencdo pedagogica
diferenciada no apoio & no acompanhamento da progressdo de cada formando e do grupo em gue se
integra.
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5. DESENVOLVIMENTO DA FORMAQ.&G

5.1. Fermagae de Base - Unidades de Competéncia

LC Linguagem e Comunicagdo

* [nterpretar e produzir enunciados orais de caracter Widico e informativo-funcional.

* [nterpretar textos simples, de interesse para a vida guotidiana.

* Produzir textos com finalidades mfermatvo-funcionais.

» |nterpredar @ produzir a5 principais linguagens ndo verbais utiizadas no quotidiano.

* [nterpretar e produzir enunciados orais adequados a diferentes contextos,

* [nterpretar textos de cardcter informative & reflexivo.

* Produzir textos de acordo com técnicas e finalidades especificas.

* |Interpretar e produzir linguagem ndc verbal adequada a finalidades variadas.

* Compreender & usar expressdes familiares eiou guotidianas.

* Compreender frases isocladas e expressfes frequentes relacionadas com dreas de prioridade
imediata.

* Comunicar em tarsfas simples & =m rofinas gue exigem apenas uma troca de informacdes
simples e directa sobre assunios gue lhe sdo familiares.

* [nterpretar e produzir enunciados orais adegquados a diferentes contextos, fundamentando
opinides.

* [nterpretar textos de caracter informatve-reflexiva, argumentativo e literaric.

* Produzir textos informativos, reflexivos e persuasivos.

* [nterpreiar e produzir linguagem n3o verbal adequada a contextos diversificados, de caracter
restrite ou umiversal.

* Comgpreender, quando a linguagem € clara e estandardizada, assuntos famiiares e de seu
interesse.

* Produzir um discurso simples e coerente sobre assuntos familiares e de seu interesse.
* Compreender s ideias principais de textos relativamente complexos sobre assuntos concrefos.

+ Descrever experiéncias e expor brevemente razdes e jusfficapies para uma opinifo ou um
projecto.
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TIC Tecnologias da Informagdo e Comunicagao

* Operar, em seguranga, equipaments tecnologico, usado no quotidiano.
* Reaslizar operagies basicas no computador.

+ Utilizar as fungdes basicas de um programa de processamento de texto.
* Usar a Internet para obter e fransmitir informag3o.

* Operar, em seguranga, equipamento tecnologico diverso.
* Realizar, em seguranga, operagdes vanas no computador.
= Utilizar um programa de processamentos de texio.

* Usar a Internet para obter e fransmitir informag3o.

* Cperar, em seguranga, equipamento tecnologice, designadaments o computadar

* Lhtilizar uma aplicag3o de folhas de calculo.

* Utilizar um programa de processaments de texto e de apresentagdo de informagia.
* Usar a Internet para obter, transmitir e publicar informagao.

Matematica para a Vida

* Interpretar, organizar, analisar @ comunicar informagio utilizando processos e procedimentos
matematicos

* Usar a matematica para analisar e resolver problemas e situagdes problematicas.

* Compreender e usar conexdes matematicas em contextos de vida

* Raciocinar matematicamente de forma indutiva e de forma dedutiva.

* Interpretar, organizar, analisar e comunicar informagdo ufilizando processos e procedimentos
matematicos.

* Usar a matematica para analisar e resolver problemas e situagdes problematicas

* Compreender e usar conextes matematicas em contextos de vida

* Raciocinar matematicamente de forma indutiva e de forma dedutiva,

* [Interpretar, organizar, analisar & comunicar informagdo uiilizando processos e procedimentos
matematicos

* Usar a matematica para analisar e resofver problemas e situagdes problematicas

* Compresnder e usar conexdes matematicas em contextos de vida

* Raciocinar matematicamente de forma indutiva e de forma dedutiva.
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CE Cidadania e Empregabilidade

* Organizagdo politica dos estados democraticos.

* Organizagio econdmica dos estados democraticos.
* Educacdoformacio, profissda e trabalho/emprago.
* Ambiente e salde.

* Organizagdo politica dos estados democraticos.

* Organizagdo econtmica dos estados demaocraticos.
* Educagioformacie, profissdo e trabalho/empragoe.
* Ambisnte & salde.

* Organizacio politica dos estados demaocraticos.

* Organizagio econdmica dos estados democraticos.
* Educac3oformacgio, profissdo e trabalholemprego.
* Ambiente & salde.
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Carga heraria
25 heras

S T = Desenvolver os procedimentos adequades para as boas praticas de  higieme na
Objectivois) produgdo/confeccio dos alimentos

Conteddos

+  MWogdes de microbiologia

+  Mogdes de higisne

+  Conservagio e armazenamento de géneros alimenticios

+  Mogdes de limpeza e desinfeccio

+  Intredugdo a aplicagio do APCPC {Analise de Perigos e Controlo dos Pontos Criticos)

T Sistema HACCP (Hazard Analysis and Critical Control Points) c“gaht:;fia

Objectivo{s) = [Desenvolver boas praticas num sistema preventivo de seguranga alimentar, afravés da analise
bje dos perigos e do controlo dos pontos criticos do processo.

Conteudos

+ (Garantia da seguranca alimentar (HACCP)
- Introdugdc
- Principios e conceitos
-  Terminoclegia
- Regulamentacio
+  Etapas de aplicag3o do sistema
- Estudos de caso

Carga heraria
25 heras

108 Cuidados basicos de saude

Lel T« Frestsr primeiros socomes € os cuidados basicos de sadde.

Conteddos

+  Formas de actuacdo em situagies de emergéncia

+  Teécnicas basicas de emergeéncia

+  Caixa de primeiros socorros

«  Técnicas de actuagio e orientagio em sitvagdes de risco (incéndios, inundagdes, sismos,...)
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Carga horaria

3255 Organizagie e gestio da cozinha 50 horas

Objectivo(s) = Participar no planeamenio da producio, organizar materias-primas, produtos e utensiios
bje inerentes & cozinha com vista a actividade diaria.

Contetdos

+ Drganizagic de uma cozinha
- Tipologia de servigos
- Instalacdes, equipamentos & utensilios
- Hierarguia profissional
- Equipa de trabalho
- Indumentaria utilizada no servigo de cozinha
- Terminologia utilizada em cozinha
+  Tecnologia dos eqguipamentos e utensilios

- Caracteristicas, fungﬁes =l manu:en;&n dos eguipamenios uiilizados (fogdes, fomos, grethadores,
convectores, micro-ondas, cimaras de vacuo)

- Caracteristicas, fungies & manutencdc dos equipamentos de frio (frigorificos, camaras de refrigeragdo e de
consanvacido de congelacdo, congelacdo rapida, caixas térmicas e células de amrefecimento rapido)
- Caracteristicas, fungdes & manutengdo dos utensilics (bateria da cozinha)
+  Leitura e descodificagdo de documentos especificos a0 aprovisionamento
- Planos de producdo, ementas, receitas, fichas t8cnicas, tabelas de capitagfes e de desperdicios
- Formularos de encomenda {notas de encomenda e ou reguisigiies)
- Formularos de entrega {guias de remessa)
«  Caleulo numérico em operagies de quantificacdo dos produtos
+ Fundamentos técnicos e procedimentos operativos inerentes 3 crganizacio da cozinha
- Processo e suporte documental
- Legislagdo reguladora da comercializagio de produtes alimentares
- O planeamenta da producido a realizar
- A disposicdo dos meios fisicos
- A organizacdo do trabalho
- Previs3o dos meios necessarios
- Controlo de stocks {aprovisionamento / economato)
- Critérios de escalthz de fomecedores
- Recepgdo, conferéncia, verificagdo da gualidade e do estado dos produtos alimentares (guantitativa e
qualitativa),  registo {lote, validade, temperatura, conservacdo, embalagem e rotulagem)
- Mio conformidades e reclamagdes

- Regras de acondicionamento das matérias-primas pereciveis e ndo pereciveis nas zonas de mnsewagia & na
despensa

+ Boas praticas de higiene & seguranga
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Carga heraria

3300 Preparagas e conservagao de vegetais 22 horas

[l Y ¢ Seleccionar, preparar, scondicionar & conservar vegetais,

Conteudos

+  Tecnologia das matéras-primas
- Principais espécies e variedades de vegetais - legumes, honaligas, verduras, tub&rculos, cogumelos, trufas,
frutas, ervas aromaticas
- Utilizagdes - saladas, sopas, guamicdes e decoragio
+  Técnicas de preparacdo adequadas is vanedades de vegetais, 3 culinaria prevista & & sua utilizacio em saladas,
sOpas, guamnigies = decoracio
-  Mize-en-place da cozinha para o trabalho do dia
-  Manuseamento de utensilios & material culinaria
- Seleccdo, limpeza, lavagem e cone dos vegetais
- Dosagem das matérias primas, tabelas de capitagdo e desperdicios
+  Acondicionaments e conservagio de vegetais
- Principais técnicas e sua adequacdo (vacuo, refrigeragio. congelagdo rapida * cook-chill & cook-freezs “}
- Controlo dos processos - medigdo de temperaturas, pressdes (termometres, mandmetros, ..
- Utilizagdo & tempo de conservagdo previstos
- Comecgdo dos desvios ccomdos
+  Boas praticas de higiene & seguranca

. = - _ _ Carga heraria
3300 Preparagao & conservagac de peixe e marisco 25 horas
RNV EYI ¢ Preparar e consenvar peixe & mansco.
Conteddos

- Tecnologia das matenas-prAmas
- Prncipais variedades de peixes e manscos peixes de mar, de ro, manscos bivalves, crustaceos & moluscos
+  Tecnicas de preparagido adequadas &s varedades de peixes e mariscos, A tipologia de ufiizagio & ao
estabelecido na instrug3o tecnica
- Mize-en-place da cozinha para o frabalho do dia
- Selecgdo dos peiwes & mariscos
- 'Jeriﬁcan_:ﬁn do estado de frescura dos peixes & Marnscos
- Verficagio do estado de conservagio dos peixes e mariscos
- Operagies de preparagio adequadas, tais como: lavar, fimpar, escamar, eviscerar, pelar, descabegar,
despinhar

- DivisS8o em pnr;:E-EE de determinados peixes & mariscos: postas, filetes, medathdes, supremos, franches,
goujonnetfes e outros

- Pesagens e capitagies
+  Acondicionamento e de conservagdo de peives & mariscos
- Principais técnicas e sua adequacio (vacuo, refrigeracio, congelagdo rapida ™ cook-chill & cook-fresze )
- Controlo dos processos - medigdo de temperaturas, pressfes (termdmetros, mandmetros, ...)
- Utilizag3o & tempo de conservagdo previstos
- Caorrecgio dos desvios ccomdos
- Boas praticas de higiene seguranca
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Carga hararia

3302 Preparagao e conservagao de cames, aves e caga 2E heras

(T2 TRV ¢ Seleccionar, preparar, acondicionar & conservar cames. aves € pecas de caca.
Conteddos

+  Principais espeécies e variedades de carmes utiizados na cozinha
- Especie — bowina, suina, ovina, caprina, equidea, criagdo, caga de pelo e caga de penas
- Raga'orgem
- Apresentac3o inicial - carcaga, quartos, peca
- Regido anatdmica - lombo, alcatra, vazia, costela, enfrecosto, pema, mivdezas e oufros
+  Técnicas de preparagas adequadas s vanedades de cammes, & tipelogia de uiilizagio e a0 estabelecido na
instrugdo técnica
- Seleccdo das cames
- Verficagio/avaliagdo do estado de frescura, de conservagio e qualidade
- Dperagies de preparagio adeguadas as cames chamuscar, lavar, limpar, desmanchar, cortar. desossar e
picar
- Operagies de preparagio de aves e caga: chamuscar, impar, desmanchar, cortar, desossar e rechear
- Divisdo em pargies, respectivas pesagens e capitagies: escalopes, bifes, tormedds, "muton-chap”, costeletas,
“entrecdta”, sUpremos & outros
+ Acondicionamento e consenvagdo de cames, aves e caga
- Prncipais tecnicas e sua adequacas (vacuo, refrigeracio, congelagao rapida ° cook-chill & cook-freeze ©)
- Controlo dos processos - medigio de temperaturas, pressdes (lermametros, manomeatros, .. )
- Utilizagdo e tempo de conservagdo previstos
- Ccr‘recgil} dos desvies ocomdos
+  Boas praticas de higiene e seguranga

Carga hararia

: m Confecgio de sopas, cremes, caldes e consommes 25 horas

(o] TR EI * Confeccionar sopas, cremes, caldos & consommeés.

Conteddos

+  Identificagdo & composicio dos diversos tipos de sopas, cremes, caldos e conzommés praticados em restauracdo
e a sua adequacdo aos tipos de refeipies e de eventos

- Creme de legumes
- Sopa glora
- Sopade legumes & camponesa
-  Dutras
+  Técnicas de preparagio e confecgio adequadas aos diversos tipos de sopas, a tipologia de utiizagdo e ao
estabelecido nas instrugdes técnicas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas tecnicas
- Selecgdo dos equipamentos e utensilios
- Seleccdo, preparagio e dosagem das matérias-primas, preparados industriais  outros ingredientes
- Verficagdo da qualidade das matérias-primas e ingredientes
- Processo e controlo da confecgdo, ac nivel da composigio, da dose de ingredientes, consisténcia do creme
cu caldo, tempos, temperaturas, textura e sabor
- Controlo da gqualidade dos produtos finais
+  Acondicionamento, decoracio e conservagio
+  Boas praticas de higiene 2 seguranga
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o . Carga heraria
3304 Confecgio de saladas e
LT VYl ¢ Confeccionar saladas.
Conteddos

+  ldentificacio & composigdo das principais vanedades de saladas praticadas em restaurac3o e a sua adequagdo
nos varios tipos de refeipies

- Saladas simples
- Saladas compostas

+  T&cnicas de preparacdo e confeccio adeguados aos diversos tipos de saladas, & tipologia de utilizagdo e ao
estabelecido nas instrugbes técnicas

- Leitura & descodificagio de receitas, fichas técnicas

- Selecgdo dos equipamentos e utensilios

- Selecpdo, preparagac e dosagem das matérias-primas, preparados industriais e outros ingredientes
- Verificagdo da gualidade das matérias-primas e ingredientes

- Cuidados de preparagio e confeccdo, respeitando as composicdes e as quantidades de doses individuais pra-
determinadas

- Processo e controlo da confecgdo. ao nivel da composigdo. da dose de ingredientes, tempaos, temperaturas,
textura e sabor

- Caontrolo da qualidade dos produtos finais
- Acondicionamento, decoragic e conservagao
- Boas priticas de higiene 2 seguranca

Carga horaria

3305 Confecgio de fundes, molhos e prates principais de cozinha £0 horas

LY« Confeccionar funidos, molhos e os pratos principais de cozinha:
Contetdos

- Processos basicos de preparagdo culiniria dos produtos alimentares & os mais aplicdveis a cada tipo de alimento
- Tipos de cozedura: concentracdo, expansao & mista
- Assar me foma
- Grelhar ma chapa
- Estufar
- iGratinar
- Saltear
- Fritar em azeite, em dleo, em gordura animal & vegetal
- Outros
+  Identificacio e composigio dos diferentes molhos base e derivados composicio e utilizacdes
- Caldos de camelaves, de peixe, de legumes, de crusi@ceos
- Embamata
-  Malhos de base aveludados de came, aves & peixs
- Malho de tomate
- Mofho amencano
- Matho bechame! & denvados
- Matho vinagrete e denvados
- Maolho maionese & denvados
-  Motho holandés e derivados
- Matho beamées e derivados
- Sucos
-  Outros
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Carga horaria
50 horas

Confecgio de fundes, molhos e pratos principais de cozinha

Contelddos [Continuagdo)

«  Alimentos mais usualments utilizados na preparagdo de pratos principais: carmnes, peixes, marscos
+  Alimentos utlizados em preparagies diversas: owvos, lacticinios, gorduras, farnhas, plantas aromaticas,
especiarias, outras
+  Técnicas de preparagio e confeccio dos fundos, mothos e dos pratos principais de cozinha, a tipologia de
utilizagie ¢ a0 estabelecido nas instrugdes técnicas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas tSonicas
- Selecgdo dos equipamentos e utensilios
- Seleccdo, preparagio = dosagem das matérias-primas, preparados industiais e outros ingredientes
(capitagbes, proporgies, pesagens)
- \erficac3o da gualidade das matérias-primas 2 ingradientes
- Processo & controlo da confecgdo. ao nivel da composigdo, da dose de ingredientes, tempos, temperaturas,
concentragio, consisténcia, textura e sabar
- Controlo da gualidade dos produtas finais
+  Acondicionamento, deceracdo € conservagao
- Imponancia da estética na sua apresentacio
- Decoragio em pratos
- Decoragio em travessas
+ Boas praticas de higiene e seguranga

= Carga heraria
3306 Confecgio de sobremesas 2= haras
(Lo Il ¢ Confeccionar sobremesas.
Conteddos

L !dentiﬁ-:a-;io = com pnsigﬁn das principais variedades de sobremesas em res-:aura?ﬁu 2 3sua adequa@:in nos
varios tipos de refeigdes
- Sobremesas de fruta
- Compofas e geleias
- Produtos de pastelaria e outras sobremesas
+  Tecnclogia das matérias-primas
- Tipos de frutas tropicais, adstrimgentes, oleaginosas, aguosas
- 1} estado de mab..-ra-;in das frutas
- Oxidagdo das frutas
+ Técnicas de preparagio = confeccdo respeitando as respeciivas composigies e as quantidades de produto final
pre-determinadas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas técnicas
- Selecgdo dos equipamentos & utensilios
- Selecpdo, preparagdo = dosagem das matérias-primas, preparados industiais = oufros ingredientes
(capitagfes, proporcdes, pesagens)
- \erificag3o da qualidade das matérias-primas e ingredientes
- Processo e controlo da confecgdo, ao nivel da composigio, da dose de ingredientes, tempos, temperaturas,
conceniragio, consisténcia, textura e sabar
- Controlo da quafidade dos produtos finais
+  Acondicionamento, decoracdo e conservagao
+  Boas praticas de higiene e seguranga
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-3315 Hutrigio e dietética

Conteados

Anexos

AN Q

Carga heraria
25 heras

* Reconheceros principios da nutrigdo e alimentacSo.
Classificar os constituintes alimentares.
Classificar os diferentes tipos de distas
* Elaborar ementas de acordo com os principios de nutricio e alimentagio.

Mutricio e alimentagio

- Conceitos de nutricdo e alimentagdo

- Principais fungdes da alimentacdo
Constituintes alimentares

Metabalizmo

-  Fungdes do aparefho digestivo

-  Processo digestivo

Roda dos alimentos/pirimide alimentar
Alimentacio equilibrada

- Regras para uma afimentacio saudavel
- Principais erros alimentares

- Mecessidades diarias de nutrientes

- Alimentagio racional

- Regras para a elaboragio de ementas
Tipos de distas

- Dieta de emagrecimento/hipocalorica
- Alimentag3o da crianga

Alimentagio do idoso
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Carga horaria

s : | . : :
3309 Confecgao de entradas/acepipes regionais 25

e BVl ¢+ Confeccionar e apresentar entradas/acepipes regionais.
Conteddos

+  Entradas/acepipes: caracteristicas das regides, radigdes e religifes
»  Alimenios mais usualmente utilizados na preparagio de entradas
- Massas, arrozes, batatas, legumes, hortalicas (etc.)
» Entradas ! acepipes da cozinha regional portuguesa praticados em res':aurag.in & a3 sua adequagﬁc aos tipos de
refeicdes e de eventos
- lguarias do Minho
- lguarias de Tras-os-Montes
- lguarias das Beiras
- lguarias da Estremadura
- lguarias do Alentejo
- lguarias do Algarve
- lguarias da Madeira
- lguanias dos Acores
«  Tecnologia das matérias-primas
- Identificacio & composicdo das diferentes massas basicas utiizadas em cozinha
- Funcaa, utlizagdo, amazenamentos & conservacao dos produtos/matérias-primas
+  Técnicas de preparagie = confecgdo adequadas aos diversos tipos de entradas e acepipes, 3 tipologia de
utilizagdo e ao estabeleddo nas instrugdes técnicas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas 12cnicas
- Selecgdo e preparacio dos eguipamentos e utensilios
- Seleccdo, preparacdo e dosagem das matérias-primas e outros ingredientes (capitagies. proporcdes,
pesagens)
- Processo & controlo da confecgdo, relativamente & compesicdo, dose de ingredientes, consisténcia. tempos,
temperaturas, textura e sabor

- Controlo da gualidade dos produtos finais
+  Acondicionamente, decoracdo © conservagdo
+  Boas praticas de higiene & segurancga
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Carga heraria

3310 Confecgio de soepas, cremes £ caldes regionais 22 horas

LTS+ Confeccionar @ apresentar sopas, cremes e caldos regionais.

Conteddos

+  Sopas, cremes e caldos: caracteristicas das regides. tradipdes e refigites
+  Tipos de sopas, cremes e caldos da cozinha regional portuguesa praticados em restauracdo 2 a sua adequacio
aos tipos de refeicdes e de eventos
- lguarias do Minho
- lguarias de Tras-os-Montes
- lguarias das Beiras
- lguarias da Estremadura
- lguarias do Alentejo
- lguarias do Algarve
- lguarias da Madeira
- lguarias dos Agores
+  Tecnologia das matérias-primas
- Fungao, utiizagio, armazenamento e conservagao dos produtos/mateénas-primas

+  Técnicas de preparagdo e confecc3o adeguadas aos diversos fipos de sopas, & tipologia de utilizacdo & ao
estabelecido nas instrugdes técnicas
- Lettura e descodificagao de receitas, fichas técnicas
- Selecgido e preparagio dos equipamentos 2 utensilios
- Seleccdo, preparagdo e dosagem das matérias-primas, preparades industriais e outros ingredientes
(capitagdes, propargdes, pesagens)
- Processo e controlo da confecgdo, relativamente & composicdo, dose de ingredientes, consisténcia do creme
cu caldo, tempos, temperaturas, textura e sabor
- Controlo da gualidade dos produtos finais
+ Acondicionamento, decoragio & conservagio
+  Boas priticas de higiene & seguranca
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l?l!l Confecgae de pratos regionais de peixe e marisco

Lol A Y+ Confeccionar & apresentar pratos tipicos regionais de peixe & marisco.
Contendos

+  Pratos de peixe e marisco: caracteristicas das regides, radigdes e religifes
+  Tipos de pratos regionais de peixe @ marsco e a sua adequagdo aos tipos de refeigies e de eventos

&guarias do Minho

lguarias de Tras-os-Montes
lguarias das Beiras
lguarias da Estremadura
Iguarias do Alentejo
lguarias do Algarve
lguarias da Madeira
lguarias dos Acgores

+  Tecnologia das matérias-primas

Tipos de peixe fresco, seco, congelado, para cozer, grelhar, assar, fritar e cutros
Tipos de crustaceos: lagostas, lagostins, santolas, camardes, outros

Tipos de moluscos améijoas (varnos tipos), mexilhdes, ostras, bizios, outros

& época dos moluscos

Fungdao, utiizacio, amazenamento & conservagio dos produtos/matérias-primas

+  Técnicas de preparagio e confecgio adequadas aos diferentes tipos de pratos de peixe & marisca, a tipologia de
utilizagio e a0 estabelecido nas instrucdes técnicas

Leitura & descodificagio de receitas, fichas t8cnicas

Seleccdo e preparacio dos equipamentos e utensilios

Seleccio e dosagem das maténas-primas e outros ingredientes {capitagdes, proporgdes, pesagens)
A lavagem do peike efou marsco

A preparagio do peine

O descasque do marisco, meios & processes utilizados para cada especie

Aranjo de crustacsos

0 gquebrar e o corte dos diferentes crustaceos

+  Processo e controlo da confecgdo, relativamente & composigde. dose de ingredientes, tempos. temperaturas,
textura & sabor

+  Controlo da gualidade dos produtos finais
+  Acondicionamente, decoragdo e conservagio
» Boas praticas de higiene & seguranga
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Carga heraria

Iz Confecgio de pratos regionais de came i

(ol R+ Confeccionar e apresentar pratos regionais de came.

Conteudos

«  Pratos de came: caracteristicas das regides, tradigiies e religides
+  Tipos de pratos regionais de came 2 3 sua adequagdo aos tipos de refeigdes  de eventos
- #guarias do Minho
- lguarias de Tras-os-Montes
- lguarias das Beiras
- lguarias da Estremadura
- lguarias do Alentejo
- lguanas do Algarve
- lguarias da Madeira
- lguarias dos Agores
+  Tecnologia das matérias-primas
- Tipos de carne - bovinos, suinos, ovinesicaprinos, coelhos, aves, espécies de caga, outras
- Mogies de anatomia, desmancha = corte
- Enchidos para cozer natureza, tipos & regices
- Fungda, utiizagio, armazenamento & conservagio dos produtos/maténas-primas
+  Técnicas de preparagdo e confeccBo sdeguadas sos diferentes tipos de pratos de came, a tipologia de utilizagdo
& ao estabelecido nas instruges técnicas
- Leitura e descodificagdo de receitas, fichas técnicas
- Selecgdo e preparacio dos equipamentos e utensilios
- Selecgdo, preparacdo & dosagem das matérias-primas e outros ingredientes (capitaghes. proporcdes,
pesagens)
+  Processo e controlo da confecgdo, relativamente & composigio, dose de ingredientes. tempos. temperaturas,
tentura e sabor
+  Controlo da qualidade dos produtos fimais
+ Acondicionamento, decoracdo & conservagdo
«  Boas praticas de higisne seguranga
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Carga heraria

3313 Confecgao de sohremesas regionais 50 horas

1R I +  Confeccionar sobremesas regionais.

Contetdos

+  Sobremesas: caracteristicas das regides, tradigies e religifes
+  Tipos de sobremesas e a sua adeguagio 30s tipos de refeighes e de eventos
- #guarias do Minho
- lguarias de Tras-os-Monies
- lguarias das Beiras
- lguarias da Estremadura
- lguarias do Alentejo
- lguarias do Algarve
- lguarias da Madeira
- lguanas dos Agores
- Sobremesas de fruta
- Compotas e geleias
- Produtos de pastelana e outras sobremesas
+  Tecnclogia das matérias-primas
- Tipas de frutas tropicais, adstringentes, cleaginosas, aguosas
- (0 estado de mab_lrag,.ic- das frutas
- Owidac3o das frutas
- Fun l;Ecu. ul:illza;in. armazenamento = mnﬁemaQEu dos produtos / maténas-primas

+  Técnicas de preparagdo e confecedo adequadas aos diferentes tipos de sobremesas, 4 tipologia de utilizagio e
ao estabelecido nas instrugdes técnicas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas tecnicas
- Selecgdo = preparagdo dos equipamentos £ utensilios
- Seleccio, preparagio e dosagem das matéras-primas, preparados industriais e outros ingredientes
(capitagdes, proporgdes, pesagens)
- Processo e controlo da confecgdo relativaments & composigdo, dose de ingredientes, concentragdo, textura &
sabar
- Controlo da qualidade dos produtos finais
+  Acondicionamento, decoragdo e conservagio
+ Boas praticas de higiene & seguranga
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Carga horaria

33"54 Articulagio da actividade da cezinha com o servigo de mesa regular 25 horas

(ol LTV ¢ Colaborar na articulagdo da actividade da cozinha com o servico de mesa regular.
Conteddos

+  Servigos regulares
- Peguenc-almogo
- Almogo ou jantar
+  Preparagdo/confecgdo de iguarias
- Controlo da gqualidade das matérias-primas e ingredientes
- Técnicas de preparagio/confecgio
- Empratamento e decoragdo
- Controlo de gqualidade dos produtos finais
+ Preparagio e desenvolvimento do servigo de iguarias nos senvigos regularss de mesa
- A articulagio entre os servicos de cozinha, pastelaria € mesa
- A omanizagio do servigo e a distribuigio de tarefas
- A programacdo da saida das iguarias
- Distribuigdo das iguarias
- O controlo do tempo e das temperaturas de exposigio
+  Boas praticas de higiene e seguranga

Carga heraria

3317 Confecgao de entradas/acepipes internacionais =5 horss

li2a Yl +  Confeccionar e apresentsr de entradasiacepipes internacionais.
Contelidos

+  Entradas / acepipes da cozinha internacional praticados em restauracio e a sua adequacdo so0s fipos de refeicdes
g de eventos

- lguarias da Eurcpa
- lguarias da Asia
- lguarias de Africa
- lguarias da America
+  Tecnologia das matérias-prima
- Alimentos mais usualments utiizados na preparacdo de entradas: massas, amozes, batatas. legumes,
hortaligas etc.
- Fungdo. ufilizagdo, armazemamento e conservagdo dos produtos [ matérias-primas
+  Técnicas de preparagio e confeccdo descritas nas fichas técnicas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas t2cnicas
- Selecgdo e preparagio dos squipamentos e utensilios
- Seleccdo, preparagic e dosagem das matéras-primas, preparados industriais e outros ingredientes
{capitagdes, quantidades de ingredientes, proporgdes, pesagens)
- Processo e controlo da confecgdo. relafivaments 4 composicio, dose de ingredientes, consistencia. tempos,
temperaturas, textura e sabor.
- Controlo da qualidade das produtos fimais
+ Acondicionamento e decoragio
- Regras de empratamento
- Criatividade
+  Tecnicas de conservacdo
+  Boas praticas de higiene e segurancga
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Carga heraria

axs Confecgao de sopas, cremes, caldeos e consommes internacionais 25 horas

R YV BV ¢ Confeccionar e apresentar sopas, cremes, caldos & consommes intemacionais.
Conteldos

+  Tipos de sopas, cremes, caldos e consommés da cozinha internacional e a sua adequacio aos tipos de refeicdes
e de eventos

- lguarias da Eurcpa
- lguarias da Asia
- lguarias de Africa
- lguarias da América
+ Tecnologia das matérias-primas
- Fungdo, utilizagdo, amazenamento & conservagdo dos predutos/maténias-primas
+  Técnicas de preparacdo e confeocdo descritas nas fichas tecnicas
- Leitura e descodificacdo de receitas, fichas técnicas
- Selectdo = preparagio dos eguipamantos e utensilios
- Selecgdo, preparagdo = dosagem das materas-primas, preparados industriais & outros ingredientas
(capitagdes, quantidades de ingredientes, proporghes, pesagens)
- Processo = controlo da confeccdo, relafivaments & composicdo, dose de ingredientes, consisténcia do creme
ou cakdo, tempaos, temperaturas, textura e sabor
- Controlo da qualidade dos produtos finais
+  Acondicionamento = decoragdo
- Regras de empratamento
- Criatividade
+  Técnicas de conservacdo
+  Boas praticas de higiene & seguranga
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e 5 T B x Carga horaria
:ﬁﬁ Confecgao de guamigees internacionais 2= horas
(ol el ¢ Confeccionar guamiches intemacionais.
Conteudos

+  ldentificagdo e composigdo das principais variedades de guamigdes intemacionais praticadas em restauragio e a
SUa adequagic- aos tipos de refaigﬁ-u e de eventos
- lguarias da Eurcpa
- lguarias da Asia
- lguarias de Africa
- lguarias da America
- Tecnologia das materias-primas
- Alimentos mais usualmente utlizados na preparagdo de acompanhamenios £ guarnicies: Massas. SMoZes,
batatas, legumes, horaligas
- Fungao, utilizagio, armazenamento e conservagao dos produtos/maténas-primas
+  Tecnicas de preparacdo e confecgdo descritas nas fichas técnicas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas tecnicas
- Selecgdo e preparagio dos equipamentos e utensilios
- Seleccdo, preparagdc = dosagem das matéras-primas, preparades industiais = outros ingredientss
[capitagdes, quantidades de ingredientes, proporgdes, pesagens)
- Processo & controlo da -::::nfe-cg;a"o. refativamente a u::::maniga"o. dose de ingredientes, tempos, temperaturas,
textura e sabor
- Controlo da qualidade dos produtos finais
+ Acondicionamento & decoragio
- Regras de empratamento
- Cratvidade
+  Técnicas de conservacio
+  Boas praticas de higiene & seguranga
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Carga horaria

m Confecgac de prates internacionais de peixe e marisco 50 horas

LRV ¢ Confeccionar e apresentar pratos intemacionais de peixe & marisco,
Contetndos

«  Tipos de pratos internacionais de peixe = marisco 2 3 sua adequacio aos tipos de refeigies & de eventos
- lguarias da Eurcpa
- lguarias da Asia
- lguarias de Africa
- lguarias da Ameérica
«  Tecnologia das matérias-primas
- Tipos de peixe - fresco, seco, congelado
- Tipos de crustaceos - lagostas, lagostine, santolas, camardes, outros
- Tipos de moluscos - améijoas (vanos tipos), mexilhies, ostras, blzios, outros
- Espécies frescas e congeladas
- Fungdo, utiizagdo, armazenamento & conservagdo dos produtos/matérias-primas
«  Técnicas de preparagio e confeccio descritas nas fichas tecnicas
- Lettura = descodificagdo de receitas, fichas tecnicas
- Selecgdo e preparacio dos equipamentos & utensilios
- Selecgdo preparagio e dosagem das matérias-primas e cutros ingredientes (capitagfes. quantidades de
ingredientes. proporgdes, pesagens)
- Frocesso & controlo da confecrdo, relativaments 4 composicio, dose de ingredientes, tempos, temperaturas,
textura e sabaor
- Controlo da gqualidade dos produtos finais
+ Acondicionamento e decoragio
- Regras de empratamento
- Criatividade
- Técnicas de conservacdo
+  Boas praticas de higiene & seguranca
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Carga heraria

3321 Confecgac de pratos intermacionais de came 20 horas

R + Confeccionar & apresentar pratos intemacionais de came.

Contetdos

+  Tipos de pratos internacionais de came e a sua adeguagio aos tipos de refeigdes e de eventos
- lguarias da Eurocpa
- lguarias da Asia
- lguarias de Africa
- lguarias da América
+  Tecnologia das matérias-primas
- Fungdo, utlizagio, armazenamento & conservagio dos produtosimaténias-primas
«  Técnicas de preparagio e confeccdo descritas nas fichas tecnicas
+  Leitura & descodificag8o de recsitas, fichas técnicas
- Leftura = descodificagio de receitas, fichas tecnicas
- Selecgdo e preparagio dos eguipamentos & utensilios
- Selecgdo, preparagio e dosagem das maténas-primas, preparados industiais e ouiros ingredientes
(capitagdes, quantidade de ingredientes, propargdes, pesagens)

- Processo e controlo da confecg3o, relativaments 3 composigdo, dose de ingredientes, tempos, temperaturas,
textura e sabor

- Controlo da qualidade dos produtos finais
+  Acondicionaments e decoragio

- Regras de empratamenio

- Criatividade
+  Técnicas de conservagio
+  Boas praticas de higienes 2 seguranca
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T BN ¢+ Confeccionar compotas, geleias & sobremesas de fruta intemacionais.

Conteldos

+  Tipos de compotas, geleias e sobremesas de fruta intermacional e & sua adequagso aos tipos de refeigdes e de
evenios
- lguarnias da Eurcpa
- lguarias da Asia
- lguarias de Africa
- lguarias da América
- Preparagdes de fruta ao natural
- Saladas
- Confecgdo de fruta - assads, cozida e outras
- Compotas e geleias
+  Tecnologia das materizs-primas
- Tipos de frutas - ropicais, adsiringentes, oleaginosas, aquosas
- O estado de maturagdo das frutas
- OCxidagdo das frutas
- D usoc de bebidas e outros ingredientes
- Funcdo, utiizagio, amazenamento & conservagdo dos produtos/matérias-primas
+ Técnicas de preparagdo e confeccdo descritas nas fichas técnicas
- Leitura e descodificagio de receitas, fichas técnicas
- Selecgdo e preparagio dos eguipamentos & utensilios
- Seiecl;icu. prepara giu e dosagem das matéras-primas, preparados industriais e ouiros ingredientes
{capitagdes, guantidade de ingredientés, proporgdes, pesagens)
- Processo e controblo da mnfeu::g.io, ao nivel da mmpcsigin, dose de ingredientes, tempos, temperaturas,
textura e sabor
- Controlo da gualidade dos produtos finais
+  Acondicionamento e decaragio
- Regras de empratamento
- Criatividade
+  Técnicas de conservagio
+  Boas praticas de higiene e seguranga
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Carga horaria
25 horas

Confecgae de predutes de pastelaria e sebremesas internacionais

(A YRV ¢ Confeccionar produtos de pastelana e sobremesas internacionais.
Conteldos

« Tipos de produtos de pastelara e sobremesas internacionais & a sus adequacdc aocs fipos de refeigies e de
eventos

- lguarias da Eurcpa
- lguarias da Asia
- lguarias de Africa
- lguarias da América
- Tipos de doces frios
- Tipos de coberturas
+  Tecnologia das matérias-primas
- Fungdo, utlizagdo, amazenamento & conservagdo dos produtos / maténias-primas
+  Técnicas de preparagdo e confecgdo descritas nas fichas técnicas
- Leitura e descodificagdo de receitas, fichas técnicas
- Selecgdo e preparacio dos equipamentos e utensilios
- Seleccio, preparagdo e dosagem das materas-primas, preparados industriais e outros ingredientes
{capitagdes, quantidade de ingredientes. proporgies, pesagens)
- Processo e confrolo da confeccdo, ao nivel da composigdo, dose de ingredientes, tempos, temperaturas,
textura e sabor
- Controlo da qualidade dos produtos finais
«  Acondicionamento & decoragio
- Regras de empratamento
- Criatividade
+  Técnicas de conservagio
+  Boas praticas de higiene & seguranga
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Carga heraria

3324 ArticulagSe da actividade da cozinha com o servigo de mesa especial 28 horas

(o iToR U ¢ Colaborar na articulagdo da actividade da cozinha com o servico de mesa especial.
Conteidos

- Servigos espediais
-  Buffef
-  Selffsernvice
- Banguets
- Room-service
+  Preparagio/confecedo de iguarias
- Controlo da qualidade das matenas-pnmas e ingredientes
- Técnicas de preparacdo/confeccdo
- Corte e apresentagdo de peives, cames, frutas, doces e queijos
- Controlo de gualidade dos produtos finais
+  Decoragdo
- Decoragdes em legumes
- Decoracfes em frutas
. F‘reparagﬁn e desenvolvimento do servigo de iguarias nos senvigos especiais de mesa
- A organizagdo, preparagdo e decoracdo dos espagos
- A aticulagdo entre os sendicos de cozinha, pastelaria & mesa
- A organizagio do servigo e a distribuigdo de tarefas
- A programagido da saids das iguarias
- Distri bui-;in das iguarias
- O controlo do tempo & das temperaturas de exposicdo
- O apoio ao servigo, em funcio do tipo de evento
+  Boas praticas de higiene e seguranca

Carga horaria

3307 Lingua francesa na cozinha — vocabulario técnico
25 heras

Ll Y« Reconhecer & aplicar vocabulario técnico simples.

Conteudos

- Importancia da lingua francesa na cozinha
+  ‘ocabularo tecnico especifico da cozinha
+  Expressdes bisicas de comunicacdo utilizadas no dia-a-dia, no contexto profissional
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Carga heraria

25 Y - = H
2208 Gestao da gqualidade 22 haras

eIV ¢ Desenvodver procedimentos para o cumpriments das normias e sistemas de gestio da qualidade.

Conteudos

+ Conceitos da gualidade

»  Modeles da qualidade

+  (Garantia da qualidade

»  Qualidade total

+  MNomas da qualidade

« Etapas da cerificagdo
- Estudos de caso

Carga horaria

4415 Confecgio de Massas Felhadas 20 horas

RNk I ¢ Preparar & confeccionar diversos tipos de massas folhadas.
Conteldos

»  Primcipais massas fothadas
«  Leitura - descodificagdo de documentos
+  Tecnologia das matérias-primas
- Composigies e ufilizagdes de massas folhadas
- Materias-primas, preparados indusiriais e outros ingredientes
+  Técnicas de preparacdo dos cremes
- Manuseamento & preparacio de utensilios & material
- Selecedo, guaniificagdo e preparacio das maténas-primas, preparades industriais e outros ingredientes
»  Processos de fabrico

- Massas folhadas (por exemplo folhado: framcés, 4 ecspatula, fipo #aliano, espanhol, miste direcio,
dinamargués, folhado com natas,)

- Dwtros folhados

- Receitas complementares

- Controlo do processao de confecgdo

- Controlo da gqualidade dos produtos finais
+  Acondicionamento e cnn5ewag5c-
+ Hoas praticas de higiens & seguranga
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Ll TRV« Apdicar tecnicas de gestdo de negocio

Contetdos

ANOQ

Carga hararia

25 heras

Caracterizacio do negacio de Food & Beverage
Elaboragdo de Menus

O confrolode F& B

& compra de Mercadorias

Recepgio de Mercadorias

Valorizagdo das exisiéncias em armazém
Analise dos desperdicios

Ratio de Food Gost Unitario

Analize dos potencizis de venda
Reconciliacio mensal dos curscs de F & B
Fixacdo dos precos de venda

Breakeven point

Engenharia de ementa (Menu Engenesring)
Elaboragio do orgamenio de F& B

Preparagac e corte de pegas de carmne de peru, ovine & suine para

a restauragdo

Carga heoraria

25 horas

4417
. * Preparar e cortar pecas de came de peru. ovingo & suino com vista & sua rentabiiizagdo, ao
Objectivo(s) P e e = g o) i
aprovetamento da came & a5 suas apliddées culinarias.

Conteindos

Técnicas de preparagic e cone de pegas de peru
Técnicas de preparagio e cone de pegas de oving
Tecnicas de preparagio  cone de pegas de suino
Boas praticas de higiene & seguranga

4418 Preparag3e e corte de pegas de came de bovino para a restauragis

Carga heraria

25 horas

Objectivo(s) Preparar & cortar pecas de came do bovino, com vista 3 sua rentabilizag3o, ao aproveitamento
bjec da came e 35 suas aptidies culinarias.

Conteddos

Tecnicas de Preparagdo e Corte de pegas de bovino
Boas praticas de higiene & seguranca
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4412 Decoragao na restauragao - tecnicas de corte s
25 heras
(ol Il +  Executar diversos tipos de decoragies simples ufilizando legumes e frutas.
Conteddos
+  Decoragdo e presentagdo
» Técnicas de corte de legumes e fruto
«  Trabalhos decorativos
= L Carga heraria
4420 Pegas decorativas na restauragac 22 horas

Objectivo(s) * Preparar & execuiar diversos tipos de trabalhos decoratives utilizando matérias-primas variadas,
& aplicando técnicas com algum grau de complexidade.,

Contendos

+  Decoragio e apresentacio
» Pecas decorativas em legumes e frutas
+  Esculturas em manteiga

Carga heraria

4421 Marketing na restauragie 3= haras

Ll TR LT E I ¢ Aplicar tEcnicas comercials € de markefing na restauragdo.
Conteddos

»  Produto de consumolsenvigos

«  Marketing Mix

+ A concorréncia

+  Accdes de promogdo e publicidade na realidade do secior de restauracdo
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SUGESTAO DE RECURSOS DIDACTICOS

Codigo de boss praticas de higiene pars a resfauragdo - H. Carrelhas, UNISNOR, 2001

Comprendre la cuizine - D Behague, Clichy , Editions BPI, 1881

Ceonfitaria y pastelaria manual de formacion - AMV Ediciones

Cuisine de référence - M. Maincent, Editions BPI, Clichy, 1200

Dicionaric académico de alemdo — parfugués / porfugués —alemao - Andnimo, Porto Editora, 2004

Dicignario académico de espanhal — porfugués - Andnima, Porig Editora, 2003

Dicionario académica de francés — porfugués  porfugués — francés - Colecgdo Dicionanios scadémicos, Porfo
Editora, 2005

Dicignaric académico de inglés — porfugués / portugués — inglés, Colecgdo Liciondrios academicos, Porfo
Edifara, 2006

Dicionaric académico de porfugués — espanhol - Andnimo, Porio Editora, 2004

Elementfos bisicos de economato - Aboim, J.M.B, INFT, 1883.

Enologia, fundamenfos cientificos y fecnolégico - C. Flanzy, Mundiprensa, 2003

Frangaiz du fourizme (Le) - H. Renner, U. Renner, 2 G. Tempesta. Paris, Clé International, 1893

Gestdo dos sfocks e compras - | Reis e A. Pauling, Lisboa, Editora Internacional, 1994,

Gramatica do portugués acival - Jozé de Almeida, Lizboa Editora, Lisboa, 2006

Grammaire progressive du frangais - M. Grégoire e Thigvenaz, Paris, Clg Intemational, 1925

Grande dicionaro de francés/poriugués - D. Azevedo, Venda-nova, Berirand Editora, 1027

Grande dicionario de porfuguésifrancés - D. Azevedo, Venda-nova, Bertrand Editora, 1987

Guia fécnico de hotelana, a arfe € 3 ciéncia dos modemos senvigos de resfauragdo - J. Janeiro , Lisbaa , Edigdes
CETOP, 12980

Higiene, conservagdo e congelagdo de alimentos - 27 edigdo - Victor Monteiro, LIDEL
Higiene, seguranga e conservapdo e congelagdo de alimentos - Lidel
Histéria e curosidades gastrondmicas — J. Quitério, Assifo e Alvim, 1928

Hostelena. Curso compleio de servicios en hoteles, restauranie, cafeterias y bares, Asuncion Lopez Collado,
AMV-Ediciones

Hotelaria em Porugal — Lisboa, INOFOR, 18808

Larouszze de la cuisine - Vanos, Larousse, 1900

Le mouwveau Petfit Robert - Paris, Paul Robert, Diclionnaires Le Robert, 1883
Maitrisier la pafizcerie - Koscher, J. & Rouguié, Clichy, Editions BPI, 1887
Manual de gestao de alimentos e bebidss - Edighes CETOF

Manual de higiene y seguridad afimentaria en hosteleria - Carlos Felipe Tablado y Jesius Felipe Gallego, AMV-
Ediciones

Modules de technologie culinadre - M. Faraguna, Clichy, Editons BPI, 1985

Nouveau pefit robert (Le) - Paul Robert, Paris, Dictionnaires Le Robert, 1883

Nova gramética de inglés - John Seely, Calecgso Linguistica, Editarial Presenga, Lisboa, 2008
FPromenade. 9. ano/nivel 3 - C. Folgado e Ricardina Lopes, Lisboa, Texto Editora, 1997
Reztauration 1ére année - J.F. Auguez-Sartral, Paris, Editions BP1 | 1987

Sciences appliquése, B. Rougier - Edittons BPI, Clichy, 2000

Segurangs alimentar - M. Aradjo, Meribérica, Lishoa.

Servigos de mesa - M. Jinior, Lisboa, Editorial Minerva , 1969

Technologie appliquée en cuizine (La) - D. Behague, Clichy, Editions BP1, 2001

Tecnologia def frio y frigoconservacicn de alimenfo - Pablo Amiga Martin, Acribia

Travaux pratigues de cuwizine - M. Maincent, Editions BPI, Clichy, 1888

Turzmo em Fortugal {0 — Lisboa, 1QF, 2005

Vocabulgire progressif du frangaiz — niveaw avance - C. Miquel, Paris. Clé Intemational. 1899

ANQ
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