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“Devemos, em primeiro lugar, instruir os adultos. As nossas
criancas ndo desempenhardo nenhum papel importante no
nosso desenvolvimento econémico, no decurso dos proximos
cinco, dez anos ou mesmo vinte anos, enquanto que o impacto

dos adultos se faz sentir a partir de hoje mesmo”.*

! Declaragéo proferida por Julius Nyerere, primeiro Presidente da Republica da Tanzania.
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RESUMO

O Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida? ao
introduzir uma nova perspetiva de aprendizagem, mais complexa e
alargada, esbate as fronteiras entre educacéo e formacéo e reconhece a
importancia dos varios contextos formais, informais e ndo-formais na
aprendizagem dos adultos. Contextualizando-se o reconhecimento de
competéncias neste paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida,
este estudo versa as adaptacOGes realizadas nas dindmicas dos
dispositivos de reconhecimento e validagdo, na operacionalizacdo do
Referencial de Competéncias-Chave de Educacdo e Formacgdo de
Adultos - Nivel Bésico, a adultos surdos no Centro Novas
Oportunidades da Escola Bésica e Secundaria Henrique Sommer.
Recorrendo a uma abordagem qualitativa, pretendemos identificar os
procedimentos e o0s ajustamentos realizados pela equipa na
implementacdo do Processo de Reconhecimento, Validagdo e
Certificacdo de Competéncias a adultos surdos. Tentaremos perceber
as potencialidades e/ou constrangimentos deste processo e estabelecer
possiveis acOes de melhoria na operacionalizacdo do Processo de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias a esta
populagdo. Com o propdsito de respondermos as nossas questdes,
optamos pelo estudo de caso pelo facto de considerarmos que este
constitui o melhor caminho.

Este estudo incide sobre a opinido dos elementos da equipa técnico-
pedagdgica, estabelecendo uma andlise comparativa, entre 0s
procedimentos utilizados nos grupos de adultos ouvintes e no grupo de
adultos surdos que investigamos a luz dos principios que o Guia
Metodoldgico para o Acesso das Pessoas com Deficiéncias e
Incapacidades ao Processo de Reconhecimento, Validagédo e

Certificacdo de Competéncias - Nivel Béasico define. Os resultados

2 Comissdo Europeia, 2000.



mostram que, apesar de procedimentos comuns, ha necessidade de se
fazerem ajustamentos nos instrumentos de mediagdo, ao nivel da
participacdo de técnicos especializados e ao nivel da intervencdo da
equipa. E necessario o investimento em mais horas de Formacio
Complementar para que a légica humanista se sobreponha a légica
instrumental. Um dos constrangimentos destes processos reside,
muitas vezes, no conflito entre estas duas l6gicas, com o qual muitas
vezes 0s profissionais se deparam, tentando geri-lo da melhor forma

de modo a potenciar positivamente o adulto.
Palavras chave
Aprendizagem ao Longo da Vida, Centros Novas Oportunidades,

Educacdo e Formacdo de Adultos, Processo de Reconhecimento,

Validacdo e Certificacdo de Competéncias, Surdez.
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ABSTRACT

The Memorandum on Lifelong Learning®, by introducing a new
perspective on learning, more complex and broader, narrows the
frontiers between formal education and training and recognizes the
importance of formal, informal and non-formal contexts for the adult
learning.

This study discusses the changes needed to the Process of Recognition
and Accreditation of Prior Learning for deaf adults at the Center of
Recognition and Accreditation of Prior Learning at Henrique Sommer
Elementary and High School.

By implementing a qualitative method, this study identifies the
processes and adjustments the technical and pedagogical team made to
the Process of Recognition and Accreditation of Prior Learning for
deaf adults; specifically, the potentials and/or constraints of the
adjustments implemented and to purpose a series of remedies to
improve the Process of Recognition and Accreditation of Prior
Learning for deaf adults.

This study uses the Center of Recognition and Accreditation of Prior
Learning at Henrique Sommer Elementary and High School as a case
study because, we believe, it offers the best insight into the success or
failure of the processes and adjustments the technical and pedagogical
team made to the Process of Recognition and Accreditation of Prior
Learning for deaf adults.

This study focuses on the opinions of the members of the technical
and pedagogical team, and compares the procedures they used on
hearing adults and deaf adults, in the light of the principles found in
the Methodological Guide for the access of disabled persons to the
Process of Recognition and Accreditation of Prior Learning - Primary
Level. The results show that some procedures are common to both;
nevertheless, there is a need to make adjustments to the mediation
activities, at the level of participation by the technical team and

specialized personnel. It is necessary to increase the number of hours

® European Commission, 2000.
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allocated to formal learning (e.g., mathematics, computers
proficiency, social studies and language communication) so that the
adult receives the necessary education to pursue concrete personal and
professional goals as opposed to the logic of obtaining a certification
for its own sake. One of the constraints of the Process Recognition
and Accreditation of Prior Learning resides in the conflict between
these two views, which the technical and pedagogical team tries to

manage for the benefit of the adult.
Keywords
Adult Education, Center of Recognition and Accreditation of Prior

Learning, Deafness, Lifelong Learning, Process of Recognition and

Accreditation of Prior Learning.
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INTRODUCAO

No ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacéo - area de especializacdo em Educacéo
e Desenvolvimento Comunitario, e enquanto Profissional de Reconhecimento,
Validacdo, Certificacdo de Competéncias (PRVC), fez sentido, desde sempre, orientar
todos os trabalhos para a tematica da Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) pelo

sentir constante que “pisamos terreno incerto”.

Embora as nossas escolhas sejam sempre subjetivas e motivadas por contingéncias
pessoais, profissionais, e, sobretudo, pelo apego a temética em si, tentamos nunca

perder a objetividade necessaria a um cientista social.

Consideramos que o0s conceitos de Educacdo e Formacdo de Adultos e
Desenvolvimento estdo em estreita associagdo. O primeiro € essencial ao
desenvolvimento local, intervindo, a varios niveis, nos seus processos. Os proprios
Centros de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias (CRVCC)
nasceram de uma aprendizagem no campo do desenvolvimento local (Melo, 2005). No
nosso quotidiano profissional, encontramos pessoas com diversas experiéncias de vida,
pessoal, profissional e social, que lhes permitiu adquirir imensos conhecimentos sem
terem consciéncia disso. Se tempos houve em que se considerou que a escola era o
unico caminho para o desenvolvimento, neste momento o desenvolvimento tem vindo a
ser percebido de diferentes maneiras. O desenvolvimento €, agora, entendido como a
capacidade de mobilizagéo dos atores locais de modo a serem eles prdprios a identificar
e resolver os problemas localmente sentidos, conferindo-se legitimidade a toda uma

pandplia de saberes que até entdo era desvalorizada.

A segunda metade do século XX contribuiu decisivamente para o desenvolvimento da
Educacdo de Adultos (EA). Nesse periodo surgiram os grandes contributos teoéricos
neste dominio e realizaram-se as Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA). Na Conferéncia de Hamburgo (1997) recomendou-se que 0S VArios
Estados Membros adotassem politicas publicas de validacdo e certificacdo de
aprendizagens adquiridas através de diferentes experiéncias e contextos. Em
consonancia com estas orientaces, a Organizacdo para a Cooperacdo e

Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Unido Europeia (UE) e os diversos estados,



através de normativos legais, tém vindo a assumir praticas no sentido da aplicacdo
dessas politicas.

Portugal, pelos baixos niveis de qualificacdo que apresenta, tem aderido a este
movimento, possuindo desde o final da década de 90, do século XX, um dispositivo
legal de avaliagdo, validacdo e certificacdo de competéncias de modo a combater o
elevado défice de qualificacbes da populacdo adulta, inclusive das pessoas com
deficiéncias/incapacidades, remetidas muitas vezes para estratégias remediativas
(Sousa, 2009).

Este trabalho divide-se em duas partes. A primeira parte integra dois capitulos: um
dedicado a Educacdo e Formacdo de Adultos, ainda que este dominio seja transversal a
todo o trabalho, e um segundo que versa a surdez e as alteracGes a realizar nas

dindmicas do PRVCC de modo a adequa-lo a populacéo surda.

Iniciamos a primeira parte deste trabalho, com a explicitagédo de alguns conceitos do
campo da EA. De seguida, abordam-se as CONFINTEA da United Nations Educational
Scientific and Cultural Organization (UNESCO), na medida em que este organismo
internacional desempenha um papel fundamental nas politicas educativas dos Estados
Membros da Organizacdo, sendo um eixo orientador nas politicas nacionais levadas a
cabo. Entre a | e a V Conferéncias houve uma evolucdo na forma como é compreendida
a EA e, como se evidenciara no capitulo I, houve uma mudanca do paradigma da
Educacdo Permanente para a Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV). Proceder-se-a,
também, a uma breve abordagem das perspetivas tedricas que tém contribuido para a

construcdo do conhecimento no dominio da EA.

A preocupacdo central deste trabalho € orientada para os dispositivos de
reconhecimento e validacdo de competéncias como resposta de qualificacdo a populagdo
adulta e, mais concretamente, orienta-se para as adaptacdes realizadas no processo de
reconhecimento e validacdo de modo a tornd-lo acessivel as pessoas surdas. Deste
modo, ainda na primeira parte, faremos referéncia a implementacdo, ao
desenvolvimento, as dimensdes, bem como aos constrangimentos e as potencialidades
do Processo de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias (PRVCC).
No segundo capitulo, apresentaremos as varias defini¢des da surdez e faremos, também,

um breve resumo da historia da educagdo da populacdo surda em Portugal. Por Gltimo,



cruzaremos a tematica da deficiéncia/incapacidade com a EA, através das adaptacOes a
introduzir, de acordo com o Guia Metodoldgico, nas dindmicas do PRVCC, a pessoas

com alteracdo das funcdes auditivas.

Na segunda parte deste trabalho, apresenta-se o estudo empirico realizado, os métodos e
as técnicas que lhe serviram de base, sendo nossa intencdo identificar as adaptacdes
realizadas, no ambito do PRVCC, a partir da etapa do reconhecimento até a certificacao,
desenvolvido a um grupo de adultos surdos de nivel béasico. Pretendemos, ainda,
identificar potencialidades e/ou constrangimentos deste processo, assim como possiveis
acOes de melhoria. Os dados foram obtidos através da aplicacdo de uma entrevista aos
elementos da equipa que desenvolveram o processo aos adultos surdos. E nosso
objetivo, através da comparacao dos dados fornecidos pelos varios elementos, perceber

quais os ajustamentos realizados nas dinamicas deste processo.

Com este trabalho, esperamos contribuir para que futuras préaticas, por parte desta
equipa, possam ser repensadas a luz dos resultados e, assim, melhorar a sua acdo no
ambito do reconhecimento de competéncias a pessoas surdas. Foi nosso intuito,
orientados por uma perspetiva humanista, fornecer um humilde contributo para o

processo formativo dos adultos.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Na primeira parte deste trabalho, explicitamos alguns conceitos importantes relativos a
Educacdo de Adultos. Abordam-se, também, as CONFINTEA da UNESCO e as
perspetivas tedricas que tém contribuido para a constru¢éo do conhecimento no dominio
da EA. Como a preocupagdo central deste trabalho se orienta para o PRVCC como
resposta de qualificacdo a populacdo adulta surda, faremos uma breve analise pelas
politicas pablicas de EA desde a segunda metade do século XX até ao surgimento do
Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias
(SNRVCC). Por ultimo, cruzaremos a tematica da deficiéncia/incapacidade com a EA,
através dos principios e orienta¢cdes definidos pelo Guia Metodoldgico para apoiar as

equipas técnico-pedagogicas nas dindmicas do PRVCC a pessoas surdas.

1. Educacdo e Formacdo de Adultos: Resenha Historica e Referéncias

Tedricas

1.1 Estudo de Conceitos

Urge, no contexto deste trabalho, apresentar o conceito de adulto e as suas
caracteristicas. Alcoforado (2008), recorrendo a Boutinet (1995,1997,1998 e 2001)
explica que este conceito, nas varias ciéncias, € definido, tradicionalmente, por critérios
de natureza cronoldgica, psicoldgica e desempenho de papeis sociais. Nos anos 80, do
século XX, considera-se que a adultez sofre uma reconfiguracdo, estando associada esta
fase de vida da pessoa ao risco, caos vocacional, sendo o adulto visto como um
problema, consequéncia de ruturas profissionais, familiares e culturais (Alcoforado,
2008). Na busca de outros autores, vemos que a defini¢cdo de adulto invoca fatores como
uma “certa idade cronologica, situacdes de desenvolvimento que permitam realizacdes
sociais e uma maturidade psicologica promotora de um estatuto psicologico” (Couceiro,

2000, citado por Cavaco, 2009, p. 58).

Apelando aos contributos da Psicologia, com a Teoria do Desenvolvimento da
Identidade de Erikson, a ideia que prevalece é que o “desenvolvimento ao longo da vida

€ um processo de mudangas multidirecionais, entendidas como ganhos (crescimento)



e/ou perdas (declinios), de plasticidade intra-individual relacionadas com as condi¢des
de vida e experiéncias, historicamente enquadradas nas condi¢fes socioculturais ao
longo da vida.” (Baltes, 1987, citado por Alcoforado, 2008, p. 85).

Simdes (1992) referindo-se ao desenvolvimento intelectual do adulto, estabelece que
esta fase ndo se revela por um declinio progressivo das capacidades, como se
considerava tradicionalmente, mas por uma fase de reais progressos no dominio
cognitivo. Acrescenta, ainda, que as aptidoes se conservam e acrescentam na medida

que sdo investidas e utilizadas.

Alcoforado (2008) afirma que a idade adulta é entendida como um periodo de
crescimento cognitivo e intelectual, sendo esse crescimento baseado na acumulagéo de
experiéncias vida. A capacidade para utilizar essa experiéncia para aprender a construir
saberes e competéncias transforma-se na preocupacdo central de EA. Interessa, por isso,
perceber a resposta que a EA tem encontrado face aos desafios individuais sociais e

contextuais e as caracteristicas diferenciadoras desta fase do ciclo de vida.

E necessario ter presente que “nem toda a experiéncia resulta numa aprendizagem, mas
a experiéncia constitui, ela propria, um potencial de aprendizagem” (Dominicé, 1989,
citado por Cavaco, 2009, p. 24). Perceber se se realizaram aprendizagens ndo
conscientes ou se a experiéncia ndo se transformou em aprendizagens é uma tarefa
bastante morosa e complexa para o adulto e para as ETP dos Centros Novas
Oportunidades (CNO).

1.2 Conferéncias Internacionais sobre Educacéo de Adultos da UNESCO

A EA, enquanto dominio distinto da educagdo, € uma resolucdo do século XX.
Consideram-se dois periodos distintos na sua historia: 1950-1970 e ap6s 1970. No
primeiro periodo, podem distinguir-se trés correntes distintas: a corrente andragogica
americana, a corrente europeia e a corrente dos organismos internacionais, como da
UNESCO, da OCDE e da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT). Nestas
correntes, o conceito de EA constitui-se como instrumento de luta contra uma ideologia
escolar repressiva, ambicionando a transformacao da escola e da sociedade. Apds 1970,
ocorre a efetiva institucionalizacdo do conceito com a consagracdo do direito a

formacdo continua, estabelecendo-se mecanismos de legalizacdo, de universalizacdo e



de operacionalizacdo, particularmente da educacdao permanente (Bélanger e Mobarack,
1996).

A UNESCO, pelo protagonismo que teve na definicdo e operacionalizacdo das politicas
de alfabetizacdo nas Ultimas décadas e, também, por ser uma influéncia na politica de
EA dos paises representados nessas conferéncias, impele-nos a perceber o seu discurso

emanado ao longo das varias conferéncias (Cavaco, 2009).

No dominio da EA, as conferéncias da UNESCO ocupam um papel central na medida
em que influenciaram, eventualmente, as politicas educativas dos Estados Membros.
Por essa razdo, faremos uma referéncia breve da | a V Conferéncias, para dar a conhecer
as orientacdes provenientes de cada uma delas, ainda que possam ndo ter sido seguidas

pelos varios membros, mas que valem pela sua importancia politica e teorica.

Em 1949, na cidade de Elsinore, na Dinamarca, a UNESCO realiza a primeira
CONFINTEA. O contexto é de p6s-guerra e a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e
a UNESCO contam os seus primeiros anos de vida, justificando, assim, a énfase na
formacdo civica e nas preocupacGes com a paz, sendo clara a influéncia dos ideais
humanistas. O discurso incidiu, sobretudo, na educacdo popular, verificando-se ainda
muita indefinicio na EA, apesar de ser reconhecida a sua importancia estratégica
(Cavaco, 2009).

A falta de clareza, no que respeita & posi¢do da UNESCO sobre a EA, foi uma realidade
que sofreu uma alteracdo na Il Conferéncia, realizada no Canada, na cidade de
Montreal, no ano de 1960, num contexto de prosperidade econémica e bem-estar social.
Nesta altura, a UNESCO aposta na definicdo de um rumo estratégico para a EA,
procurando comegar a criar alicerces que permitam colocar a EA no sistema
educacional. A contribuicdo principal desta conferéncia foi a insisténcia da UNESCO
para que as autoridades nacionais e internacionais incluissem a EA como uma parte

necessaria dos sistemas educativos, integrando o sistema nacional de educacéo.

Na década de 60, do século XX, o numero de membros da UNESCO foi alargado e
cresceu a influéncia politica dos paises em desenvolvimento. O “desenvolvimento”
atinge o apogeu, tendo a década de 60 sido classificada como a primeira “década do
desenvolvimento”. Em 1966, a UNESCO, juntamente com o Programa das Nacdes

Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), implementou o Programa Experimental
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Mundial de Alfabetizacdo (PEMA) para resolver o problema do analfabetismo no
mundo (Cavaco, 2009).

Na II Conferéncia, ja se propde uma educacdo baseada no “humanismo integral”
orientada para o desenvolvimento, a igualdade de oportunidades e a paz entre 0s
homens. Nesta conferéncia, comeca a construir-se o discurso de associacdo entre a EA e
0 desenvolvimento dos paises. A presenca dos novos Paises Membros, recém-
independentes, com elevadas taxas de analfabetismo, contribuiu para ser dada
prioridade aos analfabetos e a uma educacdo de segunda oportunidade. A alfabetizacdo
foi considerada uma acéo prioritéria, particularmente, nos paises mais desfavorecidos da

Asia, Africa e América Latina.

Em 1972, e num contexto de crescimento econémico, a UNESCO realiza no Japao, na
cidade de Toquio, a sua Il Conferéncia Internacional sobre EA. Os temas desta
conferéncia abordam pela primeira vez o conceito de educacdo permanente, cuja
defini¢do fica registada no relatorio da conferéncia como “o conjunto de meios e
métodos que permitem dar a todos a possibilidade de compreender o mundo em
evolucdo e de estar em condicdes de poder participar na sua transformacdo e no
progresso universal” (UNESCO, citado por Cavaco, 2009, p. 90). Esta fase de
intervencdo da UNESCO fica também marcada por uma sensibilizacao reforcada de que

a EA e desenvolvimento estdo associados.

Na década de 70, também do século XX, com o movimento da educacdo permanente, a
missdo de “humanizagdo do desenvolvimento” atribuida a EA ¢ expressa nos
documentos da UNESCO. O Relatério de Edgar Faure (1972) vai debrucar-se sobre a
analise da situacdo presente, levantamento das alternativas de futuro e propostas para
uma cidade educativa, apresentando vinte e uma diretivas de acdo. Este relatorio é
considerado como o manifesto da educacdo permanente, tendo uma influéncia notéria

na Il Conferéncia.

Se a UNESCO teve, no inicio da sua criacdo, dificuldade em definir a sua identidade,
pode dizer-se que a encontrou na educacdo permanente. A ideia nuclear é bastante
simples: criar uma sociedade em que todos estejam sempre aprender. O conceito chave
da educacdo permanente ¢ a chamada “sociedade de aprendizagem” e para isso ¢

necessario que todos os seus membros tenham direito a educagdo, assim como a



aprendizagem tem de ser possivel ao longo de todo o ciclo da vida. A mesma
observacdo ¢ valida em termos geograficos e institucionais, pois também nédo ha lugares
exclusivos nem instituicdes exclusivas para a educacdo permanente (Finger e Asun,
2003).

Na IV Conferéncia, realizada na cidade de Paris em 1985, continua a falar-se de
educacdo permanente e considera-se que a EA é fundamental para garantir o
desenvolvimento econémico, social, cientifico e tecnolégico. Continua a defender-se
uma educacgdo humanista orientada para a formacéo integral da pessoa. J& se regista um
enfoque na educacdo orientada para o trabalho, tanto a nivel dos jovens como dos
adultos, o que pode considerar-se um comeco da rutura que se ird operar na quinta
conferéncia. Entre a | e a V Conferéncias de EA verificou-se um maior enfoque na
alfabetizacdo funcional nos paises desenvolvidos e em vias de desenvolvimento, nos
iletrados (adultos que ndo dominam as competéncias para participar na evolugdo
econdémica e social) e no acesso a formacdo pelos grupos desfavorecidos (Cavaco,
2009).

Em 1997, em Hamburgo, na Alemanha (e ja sem a participacdo dos EUA, por se terem
retirado em 1984), a UNESCO, realiza a sua V Conferéncia Internacional sobre EA,
onde se quebra o fio condutor do discurso existente ao longo das anteriores
conferéncias. Os anos 90, do século XX, podem associar-se a uma abordagem, que
sendo diferente da educacdo permanente, se pode com algum facilitismo confundir com
ela. Estamos a referir-nos a ALV, que de facto, encontra as suas raizes, apenas na
tradicdo pragmatista americana, ndo se devendo confundir com o conceito de educacgéo

permanente, muito mais abrangente e europeu.

Os documentos da V Conferéncia sdo marcados pela referéncia a ALV, o que evidencia
uma rutura com o discurso das Il e IV Conferéncias. Esta mudanga de perspetiva
manifesta-se na mudanca de conceitos, pressupostos e orientacdes, levando a uma
alteracdo das praticas. Os documentos sobre a V Conferéncia da UNESCO revelam essa

mudangca, passando a usar-se:

» “a expressdo aprendizagem ao longo da vida, enquanto nas conferéncias

anteriores se falava de educagéo permanente;



* a expressdo educacao e formacéo de adultos quando antes apenas se falava em
educacéo de adultos;

* 0 termo competéncias quando nos relatérios anteriores se falava, sobretudo, de

saberes e conhecimentos” (Cavaco, 2009, p. 118).

O discurso da V Conferéncia da UNESCO, realizada em Hamburgo em 1997, invoca as
grandes transformacdes politicas, econdmicas e sociais dos Ultimos dez anos para
justificar a necessidade de se pensar a educacdo e formacao de adultos segundo uma
perspetiva mais ajustada as sociedades modernas. Na V Conferéncia Internacional, a
UNESCO, na Declaracdo de Hamburgo deixa uma mensagem, onde, manifestando
inequivocamente a necessidade da EA, se compromete a assegurar a homens e mulheres
uma educacdo ao longo das suas vidas, educagdo que pretende proporcionar prazer a
todos os adultos envolvidos, constituindo, paralelamente, uma ferramenta, um direito e
uma responsabilidade compartilhada. Para que este compromisso possa ser assumido
com sucesso, a UNESCO, manifesta a urgéncia da criacdo de meios, que garantam o

investimento nacional e internacional na educacdo de jovens e adultos.
1.2.1 Da “Educagdao Permanente” a “Aprendizagem ao Longo da Vida”

A UNESCO, desde a sua fundacédo, procurou a sua identidade no seio especifico das
Nacdes unidas e, na opinido de Finger e Asun (2003) encontrou-a na educagdo

permanente.

O movimento de educacdo permanente surgiu no inicio dos anos 70, e é contemporaneo
de outras correntes criticas do modelo escolar protagonizadas por autores como Ivan
Illich e, noutro contexto, por Paulo Freire. A UNESCO, ao publicar o relatério de Faure
(1972), que relega a logica de acumulagdo de conhecimentos e enfatiza o processo de
“aprender a ser”, marca uma viragem no pensamento sobre a educagdo. A perspetiva
deste modelo encara a educacdo como um processo continuo, confundindo-se com a
existéncia e a construgdo da pessoa. Ha trés pressupostos inerentes a este processo
educativo: continuidade, diversidade e globalidade (Canario, 1999). Segundo Canario
(1999), no campo das praticas educativas, os ideais desde processo tiveram uma
amplitude limitada, cuja consequéncia foi a continuacdo e o reforco da logica

escolarizada.



A Comissao Europeia, nomeadamente através da publicagdo do Livro Branco “Ensinar
e Aprender. Para uma sociedade cognitiva” transmitiu um interesse renovado nos ideais
da educacdo permanente. Ainda assim, Canario (1999) considera que este interesse é
aparente e que a énfase que é dada a educacdo e formagdo se enquadra numa logica
economicista e esta continua a servir as necessidades das empresas e “que,
cumulativamente, induz uma visdo redutora e pobre dos fendmenos educativos”
(Canério, 1999, p. 89). A educacdo esta, assim, subjugada a légica mercantil. Se, por
um lado, a concecdo permanente de educacdo assenta numa visdo humanista e utdpica, a
conce¢do “de aprendizagem ao longo da vida assenta numa visdo pragmatica de
resolucdo de problemas referentes a competitividade econdémica e ao desemprego”
(Cavaco, 2009, p. 119). As finalidades da educacdo deixaram de ser a promogéo social,
cultural e civica para passarem a ser o aumento da produtividade e a empregabilidade
(Canério, 1999).

A educacdo ao longo da vida e a ALV sdo a chave de entrada no século XXI. Segundo
Jacques Delors, este conceito vai além da distin¢éo tradicional entre educacéo de base e
educacdo permanente, tirando proveito de todas as oportunidades oferecidas pela
sociedade. Os conhecimentos adquiridos por cada um de nds no inicio de vida
“esgotam-se”, por isso devemos estar a altura de aproveitar e explorar, do comego ao
fim da vida, todas as ocasiOes para atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros
conhecimentos, e de nos adaptarmos a um mundo em mudanga (Delors, 1996). O
“continuum educativo, co -extensivo a vida e alargado as dimensoes da sociedade” foi
designado, no Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacédo

para o século XXI, por “educacdo ao longo de toda a vida” (Delors, 1996, p. 89).

O discurso da V Conferéncia é muito influenciado pelas orienta¢fes politicas da UE,
surgindo referéncias ao trabalho dirigido por Delors que resultou no livro anteriormente
citado, Educacdo um Tesouro a Descobrir, considerando-se que este é o documento
fundador da nova perspetiva educativa designada por aprendizagem ao longo da vida
(Cavaco, 2009). Esta concecao da educagao assenta no pressuposto de que os “adultos
precisam de competéncias funcionais para se tornarem independentes e produtivos e
contribuirem para o desenvolvimento econémico local” (UNESCO, citado por Cavaco,
2009, p. 119). Assim, defende-se uma educacao integral que alie competéncias sociais e

técnicas com vista a adaptacdo social e a gestdo de recursos humanos.
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A perspetiva de ALV coloca o acento tonico nas competéncias, necessarias para garantir
a empregabilidade, argumentando que cada um de nés é “gestor” de si proprio,
responsabilizando-se pela prépria educacdo, pela resolucdo dos seus problemas e da
sociedade (Cavaco, 2009). Esta exigéncia de responsabilizacdo gerou algumas criticas
por parte de alguns autores, devido as consequéncias que dai possam advir, sobretudo

para os adultos pouco escolarizados.

Para compreender a evolucdo do discurso da UNESCO ¢é importante analisar o livro
Branco da Educacdo e Formacdo (1995) que, por sua vez, é reforcado no Memorando
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida (Comissédo Europeia, 2000). O Livro Branco
sobre a Educacdo e Formacdo identifica os desafios e as medidas que os Estados
Membros devem tomar. A educacdo e formacao ao longo da vida sdo os instrumentos
fundamentais para ultrapassar e prevenir os problemas do desemprego e da excluséo
social. A educacdo é o instrumento ativo de crescimento econdmico e emprego. O
discurso da ALV assenta no pressuposto da necessidade de uma aprendizagem desde
que se nasce até que se morre, como forma de garantir a empregabilidade, a inclusdo

social, a competitividade e o desenvolvimento econémico (Cavaco, 2009).
1.3 Perspetivas Teoricas da Educacdo de Adultos

De seguida, proceder-se-a4 a uma breve abordagem pelas perspetivas tedricas da EA.

O pensamento de John Dewey* insere-se na corrente do Pragmatismo Americano. Sem
ter criado nenhuma teoria especifica de EA, o seu pensamento influenciou todo este
dominio cientifico. A sua visdo de educacdo é abrangente, 0 que se integra
perfeitamente na Gtica de EA. Ele é o fundador da aprendizagem experiencial. Assim,
considera que as “experiéncias sao o material de construcdo das aprendizagens, como a
acdo ¢ uma parte intrinseca do ciclo da aprendizagem, o que implica aprender fazendo”
(Finger e Asun, 2003, p. 41). Uma das criticas que lhe é feita relaciona-se com a sua
perspetiva demasiado filosdfica e a sua crenca absoluta no crescimento e
desenvolvimento. No entanto, as suas propostas tiveram um impacto na EA a partir de

Eduard Lindeman.

4 John Dewey (1859 - 1952) conta com varias obras publicadas na area da Educagfo de Adultos, sendo de
especial relevancia “Democracy and Education”(1.* edi¢do de 1916) e “Experience and Education”(1.?
edicdo em 1938).
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Ambos os autores, John Dewey e Eduard Lindeman, partilham a ideia de que a EA tem
como objetivo indagar o significado de aprendizagem. O primeiro usa o significado de
aprendizagem numa ace¢do antropoldgica, o segundo mais com uma conotacdo mais
sociologica. “Esta ¢ a razdo pela qual Lindeman procura técnicas de aprendizagem,
susceptiveis de ligagdo da educacdo com a vida” (Finger e Asun, 2003, p. 42).
Lindeman teve o meérito de, ndo sO transportar o pensamento de Dewey para a area de
EA, como também o enrigueceu com instrumentos metodoldgicos. Depois deste,
segundo Alcoforado (2008), a tradicdo pragmatista tomou dois rumos: a aprendizagem

experiencial e o interacionismo simbolico.

A orientacdo da aprendizagem experiencial surgiu em finais do século XIX com Kurt
Lewin, tendo contribuido para a EA com a psicossociologia para a dindmica de grupos,
para a investigacdo-acdo e para a aprendizagem na acdo. A sua concecdo de
“investigacdo-acdo” foi adotada nas organizagdes empresariais, aplicando o ciclo de
aprendizagem de Dewey a resolucdo de problemas organizacionais (Finger e Asun,
2003). Por sua vez, em meados do século XX, David Kolb contribui para o campo da
EA no que diz respeito a area dos instrumentos de diagndstico, relacionados com 0s
estilos de aprendizagem.

Pegando no contributo de Finger e Asun (2003), depois do pragmatismo, 0 humanismo
é, provavelmente, a escola mais importante na EA. Segundo aqueles autores, ha, de
facto, uma ligagdo entre estas duas correntes. Tanto assim é que Malcolm Knowles foi
muito influenciado por Dewey e Lindeman, ainda que a sua maior influéncia tenha

vindo de Carl Rogers.

O humanismo, neste contexto, enfatiza a existéncia humana, sobretudo a liberdade e a
possibilidade de autodesenvolvimento. Carl Rogers, juntamente com Abraham Maslow
e Gorgon Alport, ¢ considerado o fundador intelectual da psicologia humanista.
Algumas das suais ideias encontram-se presentes na EA humanista. Esta procura
“facilitar o processo de aprendizagem” por oposi¢ao ao ensino. “Facilitar o processo de
aprendizagem na educagdo de adultos (...) ¢é criar condigdes Optimas para 0
desenvolvimento humano na psicologia humanista”, isto €, a aprendizagem do adulto &,
assim, equiparada a auto-realizacao” (Finger e Astn, 2003, p. 64). O papel do
“facilitador” ¢ fundamental tanto na psicologia humanista como na EA. Ao facilitador

compete propiciar um clima de aprendizagem para ajudar as pessoas a desenvolverem-

12



se. Deve, ainda, limitar os seus juizos de valor ao minimo, aceitar as atitudes
emocionais e intelectuais da pessoa e prestar atencdo a sentimentos ocultos e torna-los

explicitos (Finger e Asun, 2003).

Malcolm Knowles, considerado o “apodstolo da andragogia”, inspirou-se na tradigdo
pragmatista de Dewey e Lindeman, considerando que os verdadeiros desafios para
aprender sdo as situacdes e os problemas. Por outro lado, influenciado por Rogers,
considera que o ambiente € um fator facilitador ou obstaculo da aprendizagem do
adulto. Assim as experiéncias sdo fonte de aprendizagem (pragmatismo) e, a0 mesmo
tempo, sdo o resultado do processo de aprendizagem, do mesmo modo, a aprendizagem
¢ o meio para a autorrealizagdo. O facilitar de tal aprendizagem ¢ a “andragogia”,
entendida como a arte de e a ciéncia de ajudar os outros aprender e, entendida por
alguns autores, como uma perspetiva propria da educacdo e aprendizagem do adulto,
diferente de pedagogia (Alcoforado, 2008).

O outro rumo tomado pelo pragmatismo relaciona-se com o Interacionismo Simbélico.
Jack Mezirow, pertencente a esta escola, construiu uma teoria da “transformacao de
perspetiva” relativa a aprendizagem do adulto, associando-a a mudanga social, e tida
como um meio significativo do processo de emancipacdo. De Habermas, Mezirow
retirou alguns conceitos e ferramentas de emancipacdo, defendendo trés tipos de
conhecimento: instrumental, pratico e emancipatério. Com Habermas, a
“conceptualizagdo da transformagdo de perspectiva tomou uma orientagdo
emancipatoria”. De acordo com este autor, a aprendizagem do adulto acontece quando

ocorre a referida transformagéo de perspetiva.

O Marxismo € a terceira escola de pensamento no campo da EA. Um desses autores da
EA que segue a filosofia marxista ¢ Paulo Freire. Partindo desta escola e de outras
influéncias, ele constréi a sua “pedagogia da libertagdo”. Paulo Freire situa-se na
América Latina e no contexto da Guerra Fria, que fez emergir a Teoria da Dependéncia,
ou dependéncia periferia/centro, fendmeno causado pela dominacgéo cultural dos paises
do norte (centro) sobre os paises do sul (periferia). Freire centra-se mais na opressdo
cultural do que na fisica, sendo a sua pedagogia um processo cultural em direcdo a
libertagdo e que ocorre em duas fases: consciéncia critica e pratica critica. A pedagogia
da libertacdo, desenvolvida por Freire (1970), constituiu um contributo para o

desenvolvimento do Brasil, através dos programas de alfabetizacdo de adultos do
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nordeste brasileiro. Mas estas praticas foram para além da alfabetizacdo e a sua intencéo
era de resolver questdes relacionadas com desenvolvimento rural e a migragdo. Os
programas de alfabetizacdo visavam ensinar as pessoas a escrever, mas também a

tomarem consciéncia da opresséo cultural.

A Investigacdo Acdo Participativa (IAP), também ela inspirada pelo marxismo, tem
uma raiz mais sulista. Esta torna-se mais compreensivel quando contextualizada e
comparada com as ideias de Paulo Freire. Se, por um lado, as ideias de Paulo Freire se
situam nos anos 60 na América Latina e foram influenciadas pelas Teorias da
Dependéncia, a IAP situa-se na década de 70 e, geograficamente, em Africa e no
Sudeste Asiatico, e foi fruto do desencanto com a “ Década do Desenvolvimento”, a
década de 1960. Mas esta vai mais longe do que Paulo Freire: ndo basta tornar 0os povos
conscientes da sua opressédo, a IAP ambiciona que os povos retomem o controlo do seu
préprio desenvolvimento e recuperem 0 seu conhecimento enddgeo retirado pela
colonizacdo. Assim, a IAP acrescenta uma dimensdo epistemolégica a luta politica de
Paulo Freire. A IAP “abrange todo um conjunto de grupos de pessoas sem poder;
implica a participacdo total e ativa da comunidade na definigdo, analise e resolucéo de
problemas; tem como foco principal a transformacao radical da realidade social, assim
como a melhoria das condigdes de vida das proprias pessoas” (Hall, 1978 citado por
Finger e Asun, 2003, p. 85). Na apreciacdo critica que fazem a IAP, Finger e Asun
(2003) questionam se esta podera ser aplicada a outros contextos que ndo os das

sociedades agricolas e em desenvolvimento.

Freire integrou as correntes criticas que questionaram o paradigma escolar. Uma dessas
correntes tem expressdo visivel nas historias de vida e no método (auto) biografico.
Aqui, o sujeito € o principal informador sobre o seu percurso, “ao responder ao conjunto
de questdes sobre as suas caracteristicas, condutas e acdes, torna-se o representante do
seu passado” (Peneff, 1994, citado por Cavaco, 2002, p. 41). A utilizacdo desta
abordagem é a mais adequada para recolher informagdo junto de determinados
segmentos populacionais como elites intelectuais, politicos, marginais, na medida em
que estes, por razBes diversas, colaboram mais se forem abordados por métodos
indiretos como € o caso do método biografico. Quando se pretende compreender o
processo de formacdo de adultos pouco escolarizados, julga-se que o mais adequado

sera a entrevista biografica orientada para determinados aspetos da vida da pessoa
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(percurso profissional, social, formativo, escolar). As historias de vida constituem o
“inico método de investigacdo pertinente, uma vez que oferece um acesso direto ao
conhecimento construido pelos proprios adultos” (Dominicé, 1992, citado por
Alcoforado, 2008, p. 108).

1.4 Politicas Nacionais de Educacdo e Formacéo de Adultos

Em 1952, o Plano Nacional de Educacdo Popular integrou a Campanha Nacional de
Educacgéo de Adultos orientada prioritariamente para os analfabetos dos 14 aos 35 anos.
Este projeto de EA incluia a alfabetizacdo, mas também um conjunto mais alargado de
acoes educativas. A critica a este plano reside na adog¢dao de “metodologias escolares e

infantilizadas” das quais sdo exemplo o tipo de exame a que os adultos eram submetidos

(Alcoforado, 2008, p. 108).

Em 1971, foi criada a Direcdo-Geral de Educacdo Permanente (DGEP), sob a influéncia
das orientacbes da UNESCO e do movimento de educacdo permanente (Cavaco, 2009).
A DGEP tinha como principais objetivos coordenar os multiplos movimentos culturais
ao nivel da EA; criar iniciativas institucionais; promover 0 acesso ao ensino e por em

questdo o que foi a EA até entdo.

Com o fim do Estado Novo, a frequéncia do ensino obrigatério de seis anos era
garantida em termos legislativos, com a escolarizacdo assegurada para a quase

totalidade das criancas entre 0s sete e 0S onze anos.

No contexto da EA, comecaram a surgir varias ideias para tentar diminuir as taxas tdo
clevadas de analfabetismo entre os adultos, pois “em meados da década de 1970 cerca
de um quarto da populagdo portuguesa era analfabeta” (Lima, 2005, p. 31) e ndo existia
uma tradicdo de praticas continuadas e uma politica publica de EA. Deste modo, as
primeiras intervencOes feitas ao nivel da EA estavam essencialmente ligadas a uma
educagdo popular “baseadas em dindmicas participativas e num activiSmo
socioeducativo que se traduz numa miriade de iniciativas de auto-organizagéo, de tipo
local, dotadas de grande autonomia e, frequentemente, de assinalavel criatividade”
(Lima, 2005, p. 37).

Em 1979, o primeiro Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educagédo de Base de Base de

Adultos (PNAEBA) constituiu-se como “instrumento de orienta¢do relevante e de
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reconhecida qualidade, e abre, talvez pela primeira vez, importantes precedentes no
dominio da descentralizagdo e da participagdo ao nivel da Educagdo de Adultos” (Lima,
1988, citado por Nogueira, 1996, p. 103). Inspirando-se nos recentes acontecimentos
internacionais ligados & EA, este plano deu uma outra dimensdo do analfabetismo, isto
é, colocou-o numa relacdo estreita com o sistema econémico. A prioridade era a
alfabetizacdo e a melhoria do ensino preparatorio para adultos (Nogueira, 1996).
Inspirado pela UNESCO, este plano representa as bases de uma politica publica no
desenvolvimento da EA, com expressdo visivel na producdo de legislacdo e de outros

instrumentos de regulacdo da concessao de apoios e na elaboragdo de metas a atingir.

O PNAEBA foi um plano muito importante no que diz respeito a EA, uma vez que
trouxe muitas inovacdes para este campo. No entanto, devido a complicacGes e
impedimentos essencialmente de ordem politica e burocratica, acabou por ndo conseguir
atingir nem de perto as metas para as quais se propusera, ndo deixando porém de ter
uma grande importancia para 0 nosso pais, uma vez que abriu novas portas e tragou

novos horizontes para a EA em Portugal.

No ano de 1986 foi aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), devido a
entrada de Portugal na Comunidade Econdmica Europeia. Esta lei veio tratar de forma
completamente indiferente a EA, sendo que, este conceito nem sequer foi referenciado
pelo legislador, tendo sido esquecidas as recomendacfes internacionais. Tudo aquilo
que tinha sido promovido pelo PNAEBA foi aqui esquecido sendo que, o legislador
apenas “construiu algumas sintonias entre a educacao de adultos e o Sistema Educativo
que concebeu” (Nogueira, 1996, p.112). Apenas o artigo 23° dava ainda alguma
esperanga ao nivel da EA, o qual permitia a criagdo de “autarquias, associa¢des culturais
e recreativas, associacOes de pais, associacOes de estudantes e organismos juvenis,
associacOes de educacdo popular, organizacfes sindicais e comissdes trabalhadoras,

organizagdes civicas e confessionais e outras” (Nogueira, 1996, p. 113).

Uma das medidas contempladas nesta lei diz respeito ao “ensino recorrente de adultos”,
sobre o qual o artigo 20° é muito claro: destina-se a Individuos que ja ndo se encontram
na idade normal de frequéncia dos ensinos basicos e secundarios a quem sdo atribuidos
0s mesmos diplomas e certificados que os conferidos pelo ensino regular, sendo as
formas de acesso e 0s planos e métodos de estudos organizados de modo distinto, tendo
em conta 0s grupos etarios a que se destina, a experiéncia de vida entretanto adquirida e
o nivel de conhecimento demonstrados (Nogueira, 1996, p. 112).
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A década de 80 foi marcada pela necessidade de adaptar o ensino ao desenvolvimento
requerido pela Comunidade Europeia. Esta necessidade significou a canalizacdo de
muitos recursos dos fundos europeus para 0 nosso pais. A LBSE, ao formalizar e
escolarizar o setor da EA, representado de uma forma fragmentada, veio fazer com que
esta década se revelasse um fracasso no dominio da EA.

O Decreto-Lei n° 74/91 também ndo considerou as propostas do Conselho Nacional de
Educacédo e da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo relativamente & EA. Deste
modo, a EA passa a girar em torno do ensino recorrente e da educagdo extraescolar
(Nogueira, 1996).

Em meados da década de 90, a situacdo da EA foi usada como um dos “simbolos da
necessidade de mudanca politica” (Alcoforado, 2008 p. 233) assumindo o novo
governo, em 1996, o compromisso de empreender acOes concretas para o0
desenvolvimento da EA. E assim nomeada uma equipa responsavel por apresentar um
documento com estratégias para o0 ressurgimento de acOGes neste dominio. As
recomendac0es deste documento retomam as perspetivas da educacao popular e de base
de adultos, contidas no PNAEBA, insistem na criacdo de centros de balanco de
competéncias e de estruturas de validacdo de aprendizagens e de uma estrutura que
designam por Agéncia Nacional de Educacédo de Adultos (Alcoforado, 2008). Esta teria
como objetivo principal pressionar o Estado no sentido de este dar mais apoio a
intervencdo dos poderes locais, as associacdes, aos movimentos sociais,
descentralizando mais o poder, uma medida bastante utopica, mas que faria todo o
sentido.

Ja em 1998 foi publicado um documento de estratégia para o desenvolvimento da EA,
em que se reconhecia a necessidade urgente de se proceder ao desenvolvimento de uma
politica publica de EA, se critica a sua falta de enquadramento concetual, o retrocesso
verificado durante os anos anteriores, a predominancia de perspetivas escolarizadas e
formalistas, o desprezo pela formagdo cultural e civica e por uma conce¢do ampla de
educacdo de adultos (Lima, 2005, p. 46).

Este documento propunha, assim, que o Estado definisse politicas especificas para a
EA, criasse um sistema nacional de EA, atribuisse linhas de financiamento especificas
para este campo e desenvolvesse parcerias que abrangessem quatro areas principais,
nomeadamente a formacdo de base, o ensino recorrente, a educacdo e formacdo ao

longo da vida e a educacgéo para a cidadania.

17



Assim, em marco de 1999, foi criada a Agéncia Nacional de Educacéo e Formacao de
Adultos (Agéncia Nacional de Educagédo e Formacdo de Adultos [ANEFA]), a qual se
encontrava sob a tutela do Ministério da Educacdo e do Trabalho e da Solidariedade e
que tinha como principal objetivo intervir, promover e divulgar todos os projetos
ligados a area de EA que permitissem o seu desenvolvimento e autonomia. A criacéo
deste organismo, através do Decreto-Lei n.° 387/99, publicado em 28 de setembro,
reflete um entendimento da EA com o enunciado pela V CONFINTEA e,
simultaneamente, a ANEFA reflete as influéncias das preocupacfes competitivas,
desenvolvimentistas e sociais da EU (Mendonga e Carneiro, 2009). Tanto assim é que
as suas praticas eram garantidas pelo Fundo Social Europeu, ficando sujeitas aos
critérios de elegibilidade aprovadas pela Comissao Europeia. Uma das fraquezas deste
sistema podera residir na sujeicdo destas praticas aos financiamentos. Essencialmente, a
ANEFA promoveu e apoiou a formacgéo especializada de agentes envolvidos na EA;
apoiou e desenvolveu préaticas e metodologias de Educacdo e Formacdo de Adultos e
construiu 0 SNRVCC que contribuem para a reducdo do défice de qualificacdo o escolar
e profissional (Alcoforado, 2008).

Por volta do ano de 2001, com a ANEFA, nasceram o0s centros de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias, assim como 0s Cursos de Educagédo e
Formacdo de Adultos, com o0s quais se pretendia reduzir a elevada taxa de
analfabetismo. Apesar de todas as propostas e de todo o trabalho desenvolvido a
ANEFA acabou por ter um curto periodo de existéncia. Isto porque as suas propostas
acabaram por ndo corresponder as necessidades e expectativas depositadas e porque o0
seu papel se viu reduzido essencialmente ao financiamento e ao reconhecimento de
programas e ac¢les, mas sem vocacdo para intervir, nem para definir politicas e
orientacbes (Lima, 2005). Ndo podemos, no entanto, deixar de reconhecer que a
ANEFA deu um contributo muito importante a EA, através das suas iniciativas
inovadoras, ainda que ndo se possa afirmar a existéncia no nosso pais de uma politica
publica, global e integrada, neste dominio (ANEFA, 2002).

Desde esta altura que a EA voltou a perder terreno, sendo que em 2002, com o Decreto-
Lei n® 208/2002, se verifica a auséncia de referéncia a politica de educacéo de adultos,
referindo-se a uma “politica de formagdo vocacional” quer de adultos, quer de jovens

(Cavaco, 2009, p. 162). A verdade é que o conceito de EA nem sequer foi contemplado,
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ficando assim destinado a mergulhar, mais uma vez, no esquecimento e limitando-se a
aparecer ligada apenas a programas essencialmente de formac&o. Para além disso, é com
este decreto que surge um novo departamento — a Direcdo Geral de Formacéo
Vocacional (DGFV) — o qual passa a designar aquilo que seria a formacdo especifica
para adultos por “formacdo vocacional”. O aparecimento deste conceito vem romper
com algum protagonismo que a EA teria ja& conquistado no nosso pais, deixando de
fazer sentido quer para os adultos em si, quer para a l6gica desenvolvida em torno
daquilo que se pretende para a EA. Isto porque este conceito encontrava-se
essencialmente ligado a formacdo profissional de jovens, ignorando totalmente a
populacdo-alvo da EA: os adultos. Este facto comprova-se com a afirmacao feita por
Lima (1996, p. 61):

Actualmente, o estado da educacdo de adultos em Portugal encontra-se indelevelmente
marcado pelo eshatimento da intervencdo do Estado, por uma auséncia na agenda da
politica educativa e por uma reconversdo, por estreitamento conceptual, da propria
definicdo ampla e plurifacetada da educacéo de adultos.

Mais recentemente, a DGFV é substituida pela Agéncia Nacional para a Qualificacéo
(ANQ), criada sob tutela conjunta dos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade
Social e da Educagc&o, pelo Decreto-Lei n° 276-C/2007, de 31 de julho. E a esta entidade
que cabe a fungdo de coordenar e dinamizar a oferta de educacdo e formacéo
profissional de jovens e adultos, assegurando o desenvolvimento do SRVCC. A missao
desta entidade foi definir estratégias para a qualificacdo da populacdo, bem como para a
promocdo da ALV, e foi protagonizada, essencialmente, pelos Centros Novas
Oportunidades, os quais integraram os CRVCC, sendo a criagdo e funcionamento dos
primeiros regulamentados pela portaria 370/08, de 21 de maio (Mendonca e Carneiro,
2009).

Segundo Alcoforado (2008), a ANQ foi antecedida por uma forte campanha de
promocdo, acompanhada também com o andncio de investimentos, recursos, estruturas
e metas a atingir. A Iniciativa Novas Oportunidades (INO) se colocou, por um lado, no
centro do debate alguns dos temas mais atuais da EFA, por outro lado, as ideias
mobilizadoras escolhidas para debate contribuem para sublinhar a dimens&o ideoldgica
da promocdo da empregabilidade e da mobilidade profissional, através do aumento dos
niveis de escolaridade e de qualificacdo. Por este meio reafirmou-se a esperanca de um
contributo decisivo para estimular a competitividade econémica do pais e da UE na
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expetativa de uma maior coesdo social no espaco nacional e europeu (Alcoforado,
2008).

Alcoforado considera que o SNRVCC, desde o inicio, comporta um tenso equilibrio
entre polos opostos de atribuicBes. Assim, estes processos foram apresentados como o
direito a todos de verem reconhecidas as competéncias, permitindo-lhes a possibilidade
de se envolverem em processos de reflexdo e de transformacdo da acdo, promovendo
autonomia de pensamento, autogestdo dos processos educativos de formagéo (2008). No
entanto, 0 PRVCC, por imposi¢do do modelo de financiamento e dos compromissos
com as politicas globais de emprego, é muita vez atraido por légicas que se identificam
mais com a necessidade imediata de adaptacdo ao mercado de trabalho (Alcoforado,
2008).

1.5 Processo de Reconhecimento, Validacgéo e Certificacdo de Competéncias

A preocupacdo central deste trabalho orienta-se para o PRVCC como resposta de
qualificacdo a populacdo adulta surda. Deste modo, importa perceber o quadro legal que
0 regula, o seu desenvolvimento e os elementos envolvidos, tentando compreender as

suas dimensdes, bem como 0s seus constrangimentos e/ou potencialidades.

O quadro legal de suporte a criacdo e desenvolvimento do SNRVCC ficou definido com
a promulgagdo, em 2001, de seis diplomas. O Despacho 262/2001, de 22 de margo
aprova o regulamento que define o regime de acesso a apoios concedidos no &mbito da
medida n. 4, acdo 4.1 - Reconhecimento, validagéo e certificacdo de conhecimentos e
competéncias adquiridos ao longo da vida, que integram o eixo n. 2 — apoio a transi¢éo
para a vida ativa e promocdo da empregabilidade. O anexo a este despacho, fruto da
negociacdo entre o estado portugués e a UE, permitiu garantir o financiamento do
sistema, partindo do principio que os objetivos gerais, que passavam pela reducdo do
défice da qualificacdo escolar e pela eliminacdo da subcertificacdo, através do reforco
da ALV, fossem cumpridos (Alcoforado, 2008).

A Portaria n® 1082 - A/2001 de 5 de setembro, cria a rede nacional de CRVCC, a partir
da qual se promove 0 SNRVCC, concebido e organizado pela ANEFA (Mendonca e
Carneiro, 2009). Numa perspetiva de ALV, o preambulo da portaria mencionada referia

que este sistema ¢ esta rede de centros eram uma resposta aos desafios do “Memorando
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sobre Aprendizagem ao Longo da Vida”, resultante do Conselho Europeu de Lisboa,

realizado em marco de 2000.

Estes CRVCC, promovidos por entidades publicas ou privadas acreditadas pela
ANEFA, constituiam-se como espacos de mobilizacdo de adultos e de aplicacdo dos
procedimentos de reconhecimento e validacdo de competéncias, tendo como objetivo a
elevacdo dos niveis de escolaridade e de qualificacdo profissional dos portugueses,
numa perspetiva de ALV (Mendonga e Carneiro. 2009).

No site da atual Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o Ensino Profissional®
(ANQEP), que substitui a ANQ, é disponibilizada informacao sobre 0 SNRVCC, entre
outra. Este sistema permite ao adulto reconhecer, validar e certificar os conhecimentos e
as competéncias resultantes da experiéncia que adquiriu em diferentes contextos ao

longo da sua vida.

O PRVCC bhaseia-se, respetivamente, para o nivel basico e secundario no Referencial de
Competéncias-Chave de Educagdo e Formacdo de Adultos - Nivel Béasico e no
Referencial de Competéncias-Chave para a Educacdo e Formacdo de Adultos - Nivel
Secundario, este aprovado em 2006, e estd organizado em trés eixos fundamentais:
Reconhecimento de competéncias, Validacdo de competéncias e Certificacdo de

competéncias.

O nivel basico estrutura-se a partir do Referencial de Competéncias-Chave de Educacgao
e Formacédo de Adultos (nivel basico) e esta organizado em trés niveis: basico 3 (B3),
basico 2 (B2) e basico 1 (Bl), equivalente ao 1.°, 2.° e 3.° ciclos, respetivamente,
abrangendo quatro areas de competéncias-chave: Linguagem e Comunicacdo (LC),
Matematica para a Vida (MV), Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC) e
Cidadania e Empregabilidade (CE) (Portaria n.° 1082-A/2001 de 5 de setembro).

A portaria 1082-A/2001, atraves do artigo 11.°, definia que cada centro deveria elaborar
um plano estratégico de intervencdo anual com as despesas previsiveis para cada
atividade, assim como para os custos de gestdo e funcionamento. Este plano deve incluir
as parcerias e redes locais de funcionamento e acdes de informacdo e divulgacéo,
definindo os “indicadores de verificacdo que permitiam a avaliagdo do cumprimento de

metas estabelecidas”.

® http://www.angep.gov.pt/default.aspx, acedido em 13 de janeiro de 2013.
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O artigo 12.° daquela portaria, por sua vez, remete para a importancia da Carta de
Qualidade que contém os valores e principios que devem orientar as atividades dos
CNO’s. Esta estabelece os pilares estruturantes e as orientagdes a cumprir por cada um
dos centros. Os principios orientadores sdo: abertura e flexibilidade; confidencialidade;
orientacdo para resultados; rigor e eficiéncia; e responsabilidade e autonomia. De
acordo com o primeiro principio, a equipa e responsaveis de cada CNO devem
organizar-se para responder a um publico diversificado, respeitando e valorizando o
perfil, as motivacdes e as expectativas de cada individuo. A partir da carta de qualidade,
cada centro enuncia e precisa 0S seus compromissos quanto aos padrdes de qualidade

dos servigos a prestar (Gomes e Simdes, 2007).

O SNRVCC desenvolve-se através de um processo que decorre num CNO com o apoio
de profissionais especializados e devidamente preparados que desenvolvem o seu
trabalnho nas seguintes etapas de intervencdo: acolhimento, diagndstico,
encaminhamento, reconhecimento de competéncias, validacdo de competéncias e

certificacdo de competéncias.

Na etapa do acolhimento € realizada a inscricdo dos adultos no CNO, bem como o
esclarecimento sobre a misséo deste, as diferentes fases do processo de trabalho a
realizar, a possibilidade de encaminhamento para ofertas educativas e formativas ou
para PRVCC e a calendarizacdo previsivel para o efeito. O diagnostico permite
desenvolver e aprofundar a andlise do perfil do adulto, com base nos elementos
anteriormente recolhidos e que sdo completados, nesta etapa, com as informacoes
obtidas através da realizacdo de uma entrevista individual ou coletiva (em pequeno
grupo), a cargo do Técnico Diagnostico e de Encaminhamento. Prevé-se que se

realizem, por adulto, duas sessdes de diagnostico/triagem.

O encaminhamento, realizado também em duas sessdes individuais, direciona o adulto
para a resposta formativa ou educativa que seja mais adequada, em funcdo do perfil
identificado na etapa de diagndstico e das ofertas de qualificacdo disponiveis a nivel
local/regional. O adulto pode ser encaminhado para um processo de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias, ou para um percurso de formacéo alternativo
(exterior ao CNO).
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Um PRVCC é sempre desenvolvido num CNO e baseia-se num conjunto de
pressupostos metodoldgicos que permitem a evidenciacdo de competéncias previamente
adquiridas pelos adultos ao longo da vida, em contextos formais, informais e néo-
formais, e no qual se desenvolve a construgdo de um Portefolio Reflexivo de
Aprendizagens (PRA) orientado, tal como referimos, segundo um Referencial de
Competéncias-Chave (RCC).

As equipas recorrem a varias metodologias baseadas num conjunto de pressupostos
metodoldgicos (Balanco de Competéncias, Abordagem Autobiografica) que permitem a
evidenciacdo de competéncias previamente adquiridas pelos adultos ao longo da vida. A
Abordagem Autobiografica mobiliza todo um “trabalho de reflexividade sobre a
identidade, necessidades, escolhas, decisdes e sobre as proprias ideias do adulto” (Josso,
1999, citado por Gomes et al. 2006, p. 81). Para compreender o processo de formagéo
de adultos pouco escolarizados, a realizacdo de entrevistas individuais e orientadas para
determinados contextos sdo as mais adequadas. Segundo a tipologia de Pineau e Le
Grand, denomina-se “entrevista biografica”, a qual incide na diversidade de vivéncias
do narrador (Cavaco, 2002). O Balango de Competéncias, por sua vez, consiste numa
“intervengdo indutora da exploragdo ¢ avaliagdo das competéncias, capacidades e
interesses do adulto fundamentalmente motivadas pela procura e constru¢do de (novos)
projetos para a sua vida pessoal e profissional (Leitdo, 2002, citado por Gomes et al.
2006, p. 82). Antes de iniciar um processo de Balanco Competéncias, importa ter nogéo
do conceito de competéncia. A competéncia estd sempre ligada a pessoa; articula-se
com a acdo; desenvolve-se num contexto profissional, social, familiar, num tempo;
resulta de uma acdo combinada, de uma reconstrucdo de recursos existentes e é passivel

de ser identificada, sendo transferivel para novas situa¢fes (Gomes et al., 2006).

Ao profissional de Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias (PRVC)
compete essencialmente acompanhar e apoiar os adultos, ao longo do PRVCC, na
construcao dos portefdlios reflexivos de aprendizagens, em estreita colabora¢do com o0s
formadores, através das metodologias mencionadas, identificar as necessidades de
formacao dos adultos e organizar os jaris de certificacdo, participando nos mesmos. Este
profissional deve ser detentor de habilitagdo academica de nivel superior e deve possuir
conhecimentos das metodologias adequadas, assim como experiéncia no dominio da

educacéo e formacao de adultos.
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O formador, por sua vez, tem como funcdes orientar o adulto na constru¢édo do PRA no
ambito das respetivas areas de competéncias, participar com o PRVC na validacdo de
competéncias, organizar e desenvolver as acdes de formagdo complementar e participar
nos juris de certificacao®.

O PRVCC organiza-se em trés eixos estruturantes: reconhecimento, validagdo e
certificacdo. A etapa do reconhecimento inicia-se com a apresentacdo do PRVCC
(introducdo aos conceitos utilizados em RVC, explicacdo do que é a metodologia de
balangco de competéncias, definicdo dos patamares de chegada para a certificacéo,
clarificacdo da distingdo entre o RVC e percursos de escolarizagio/formacio). E
também apresentada a equipa, a metodologia de trabalho possivel, a duragdo previsivel
do processo e o trabalho que se espera que o adulto venha a desenvolver de forma
autbnoma. A seguir a esta apresentacdo pode dar-se inicio a descodificacdo do
Referencial de Competéncias-Chave (nivel basico ou nivel secundario). Este trabalho é
desenvolvido pelos PRVC’s ¢ pelos formadores que, para o efeito, organizam sessoes
de trabalho individuais, em pequenos grupos e/ou em grupos alargados de adultos
(Gomes e Simdes, 2007). Ambos elementos devem ser capazes de interpretar e
descodificar as competéncias do referencial de modo a que este possa ser utilizado por
todos os membros da equipa, inclusive pelos adultos. Devem também ser capazes de
analisar criticamente o referencial de competéncias chave no sentido de o tornar um

instrumento mais ajustado ao PRVCC (Cavaco, 2007).

De seguida, os profissionais de RVC iniciam as sessdes de balangco de competéncias
com os adultos, de forma individual, ou em pequenos grupos. As sessdes baseiam-se na
mobilizacdo de um conjunto de instrumentos, que devem ser adaptados, caso a caso, em
funcdo das experiéncias significativas e dos interesses especificos de cada adulto. Toda
a atividade desenvolvida vai resultando na construgdo/reconstrucdo do PRA do adulto
de forma mais ou menos apoiada pela equipa técnico-pedagdgica, consoante a

autonomia que cada adulto revelar.

Ainda na etapa de reconhecimento, e sempre que detetadas lacunas em termos de
competéncias evidenciadas pelos adultos face ao referencial do nivel de certificagcdo

para que se candidataram, serdo desenvolvidas a¢cdes de formagdo complementar (num

& Portaria n.° 370/2008, de 21 de maio.
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maximo de 50 horas por adulto), baseadas nas Areas de Competéncias-Chave dos
respetivos Referenciais (Gomes e Simdes, 2007).

A cada area de competéncias-chave corresponde uma série de critérios de evidéncia que
deverdo estar presentes no portefélio do adulto de modo a validar competéncias das
areas de competéncia-chave. No entanto, as quatro areas de competéncias-chave que
integram o Referencial de Competéncias de Nivel Basico (ou as trés areas de
competéncias-chave de nivel secundario) estdo ligadas entre si e os adultos, com a ajuda
dos técnicos, poderdo evidenciar competéncias, simultaneamente, em varias areas e com
a mesma situacdo de vida. Assim, podera evitar-se uma excessiva dispersdo e concentra-

se o trabalho no aprofundamento de situagdes de vida (Gomes et al., 2006).

Os contetidos do PRA devem ser um reflexo direto das competéncias que o adulto
detém e, se necessario, incluir registos da equipa técnico-pedagdgica que explicitem a
forma como determinados comprovativos ai incluidos permitem evidenciar as
competéncias constantes nos Referenciais. A medida que o PRA se vai desenvolvendo,
a equipa técnico-pedagdgica, juntamente com o adulto, vai estabelecendo correlagdes

entre esse instrumento/produto e o Referencial de Competéncias-Chave.

A etapa de validacdo de competéncias centra-se na realizacdo de uma sesséao, na qual o
adulto e a equipa pedagdgica analisam e avaliam o PRA, face ao Referencial de
Competéncias-Chave, identificando as competéncias a validar e a evidenciar/
desenvolver através da continuacdo do PRVCC ou de formacdo a realizar em entidade
formadora certificada. O trabalho de analise e avaliacdo do PRA é feito em conjunto
pela equipa técnico-pedagdgica do CNO e pelo avaliador (Gomes e Simdes, 2007). A
evolucdo do processo de reconhecimento e, em particular, as conclusfes que a equipa
vai tirando relativamente as competéncias, que podem ou nao ser validadas, devem ser
comunicadas ao adulto a medida que as sessdes forem decorrendo, em momentos
especificos para o efeito ou no decorrer do balanco de competéncias. Se desta sessao
resultar o encaminhamento para uma entidade formadora, deverd a equipa do CNO
validar as competéncias que foram comprovadamente evidenciadas num Jari de
Certificagdo, com a presenca de um avaliador externo, emitindo um Certificado de
Validacdo de Competéncias e definindo o Plano Pessoal de Qualificagdo (PPQ) do
adulto com a indicacdo do seu encaminhamento para um percurso de qualificacdo

(formacdo continua, curso EFA, formacdo no posto de trabalho, auto formacdo). A
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emissdo de um PPQ, como consequéncia da Certificagdo Parcial, pode “contribuir para
uma fragilizacdo em termos identitarios” do adulto (Pires, 2007, p. 11). Estas praticas,
como viu Pires (2007), ttm como pressuposto a valorizacdo dos conhecimentos e das
competéncias dos adultos, até ai ocultos, ndo a valorizacdo das caréncias, e devem

contribuir para o reforgo da autoimagem e da autoestima (Pires, 2007).

A etapa de certificacdo corresponde ao final do PRVCC, quando estdo reunidas as
condigdes necessarias a obtencdo de uma habilitacdo escolar ou de uma qualificacdo. A
certificacdo de competéncias realiza-se perante um Jari de Certificagdo nomeado pelo
Diretor do Centro e constituido pelo PRVC, pelos formadores e pelos avaliadores
externos ao PRVCC de cada adulto e ao CNO. O trabalho preparatério da sessdo de
certificacdo inclui a analise e a avaliacio do PRA por parte da equipa técnico-
pedagogica e do avaliador externo. A preparacdo da sessdo de certificacdo implica que
haja um trabalho conjunto, por parte da equipa do CNO e do avaliador, de analise e
avaliacdo do PRA de cada adulto proposto a juri. A certificacdo de competéncias
consiste na confirmacdo oficial e formal das competéncias validadas através do
PRVCC.

Por ultimo, a etapa de acompanhamento ao Plano de Desenvolvimento Pessoal (PDP)
consiste na definicdo de um plano para cada adulto certificado pelo CNO, tendo em
vista a continuacdo do seu percurso de qualificacdo/ALV apés o PRVCC com a
identificacdo de possibilidades de prosseguimento das aprendizagens através de
iniciativas de criacdo de auto emprego e/ou de apoio a progressao/reconversao
profissional (Gomes e Simdes, 2007).

1.5.1 Constrangimentos e Potencialidades do Processo de RVCC

As opcdes politicas de implementacdo do SNRVCC identificaram-se com alguns
compromissos assumidos no ambito da V CONFINTEA. De igual modo, as opgdes
metodoldgicas e a promog¢do da animacdo local presentes nesse sistema revelam uma
preocupacao de manter-se ligado as referéncias da Educacdo Popular e aos quadros
tedricos de uma Pedagogia Emancipatdria (Alcoforado, 2008). Pelo que foi afirmado,
apercebemo-nos que estas praticas emergentes sdo terreno de conflitos e contradicGes,
apresentando constrangimentos e potencialidades que tentaremos enunciar

seguidamente.
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Para Liétard (1997) a problematica do reconhecimento e validagdo integra um jogo de
influéncias e relacdo de forgas que ndo beneficiam o individuo pois os sistemas de
validacdo devolvem a pessoa uma série de responsabilidades coletivas como o
desemprego e exclusdo social. Estas questfes reforcam a necessidade de perceber o
reconhecimento e a validagdo noutro contexto que ndo uma resposta imediata para 0s
problemas econdémicos e sociais dos quais destacamos a aquisi¢cdo de competéncias de
modo a tornar as pessoas aptas a lidar com a mudanca tecnoldgica e organizacional e a
sobreviverem no mercado global da competitividade. Para 0 mesmo autor, este sistema
ndo deve ter este carater imediatista mas uma fungéo educativa duradoira na construcao

de identidade pessoal e social (Pires, 2007).

A natureza dos préprios elementos do PRVCC, tal como a questdo das competéncias, da
experiéncia de vida e da avaliagdo, tornam este processo bastante complexo, tanto para
os profissionais como para os adultos. A propria rapidez do crescimento destes centros,
em nimero, ndo foi acompanhado pela formacao dos profissionais, tendo as equipas dos
Centros um papel fundamental na gestdo da complexidade mencionada. Estes
profissionais deparam-se, por isso, com a dificuldade de perceber e fazer perceber ao
adulto a loégica do processo na medida em que os adultos ndo tém referéncias
relativamente a este modelo, distinto do modelo escolar. A complexidade destes
elementos repercute-se nas fungdes dos varios elementos da equipa condicionados por
um conflito entre a légica humanista e a avaliagdo instrumental. A primeira coloca o
enfoque no adulto, no autorreconhecimento que permita levar a um processo formativo
e construtivo, que promova a emancipagdo do adulto, por sua vez a segunda exige o
cumprimento de metas’ quantitativas relativas ao nimero de adultos certificados, o que

perverte a visdo humanista do processo (Cavaco, 2007).

A concecdo e a reformulagdo dos instrumentos de mediagdo constituem uma das
principais dificuldades da equipa, o que significa que a construcdo de situacoes-
problema constitui uma dificuldade para os formadores. Torna-se dificil, assim,

conceber situacBes-problema que se possam identificar com um conjunto alargado de

7 Os resultados anuais indexados ao nimero de inscritos, em cada ano civil, e que s&o tidos em conta na
avaliacdo da atividade do centro, reportam-se aos objetivos de: encaminhamento, desenvolvimento de
PRVCC e certificacdo parcial e total. O CNO da Escola Bésica e Secundaria Henrique Sommer situa-se
no nivel de resultados “A” pelo facto de trabalhar com publicos com carateristicas especificas
(Orientagdes Técnicas para a Candidatura Técnico-Pedagogica dos Centros Novas Oportunidades -
Biénio 2010/2011). Este nivel excecionado estabelece 250 adultos inscritos;225 adultos com diagnostico
e encaminhamento definidos;101 adultos em processo RVCC e 91 adultos certificados (total e parcial).
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competéncias e que sejam adequadas a especificidade do percurso de cada adulto. A
aplicacdo de situacBes-problema é uma tarefa ardua que nem sempre é possivel
assegurar por formadores, principalmente se estes estdo a tempo parcial nos CNO’s,
como acontece em muitos centros existentes em escolas publicas (Cavaco, 2007).
Acresce a isto, a instabilidade das equipas, frequente nas escolas, que em cada inicio de

ano letivo sdo confrontadas com elementos novos, sem experiéncia e sem formacgao.

Na formagdo complementar, os formadores deparam-se com o dilema formar/
reconhecer. Assim, ou optam por transmitir contetdos, recorrendo a atividades
escolarizadas como fichas para que o adulto colmate as lacunas de formagéo ou optam
por uma logica de reconhecimento de competéncias, criando situacdes-problema que
conduzam o adulto a evidéncia da competéncia. Ha aqui o risco de perverter a logica do
PRVCC a partir do momento em que o formador opte pela “escolarizacdo” do processo

(Cavaco, 2007).

Estes profissionais desenvolvem uma reflexdo constante sobre o seu trabalho pelo
carater inovador e recente da implementacdo destas metodologias. Tal atitude €
importante para a consolidacdo das metodologias e instrumentos de trabalho, os quais,
pela necessidade de adequacdo aos diferentes publicos, tém que estar em constante
atualizacdo (Cavaco, 2007). Por outro lado, a propria rapidez na qualificacéo,
relativamente ao ensino regular, permite um maior feedback e avaliagdo dos processos
de reconhecimento o que leva, consequentemente, a necessidade da reformulagdo

mencionada anteriormente.

As estratégias de reconhecimento e validacdo devem constituir um ato voluntério,
cabendo a pessoa a decisdo sobre o momento adequado, dependendo dos seus
interesses. Os pressupostos em que assentam estes dispositivos devem permitir ao
adulto a possibilidade de gerir 0s seus proprios tempos para recorrer a estes processos
educativos e retomar um percurso de educacdo/formacdo ao longo da vida. O que
dissemos requer, por parte desses mesmos sistemas, uma mudanca na forma e na
estrutura da sua organizacdo no sentido da sua flexibilizag&o ao nivel da modularizacéo
ou capitalizacdo de unidades de formacdo e, ainda, ao nivel dos horarios flexiveis,

estudo a tempo parcial, formacéo a distancia e condigdes particulares de financiamento.
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Os processos de reconhecimento e validacdo permitem a elaboracdo de projetos
pessoais e profissionais, constituindo-se estes como uma base para estratégias de
autoformacédo e no planeamento de percursos formativos. Estes processos promovem
assim a educacao/formacdo ao longo da vida, sendo também atrativos, por decorrerem
num periodo temporal mais curto, para os adultos que ambicionam retomar o seu

percurso escolar ou reorientar a sua trajetoria definitiva (Pires, 2005).

2. O Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de

Competéncias para pessoas com Deficiéncias/Incapacidades

A implementacédo do dispositivo de reconhecimento de competéncias, em Portugal foi
justificada, entre outras razdes, pelas baixas qualificacdes apresentadas pela populagdo
adulta face aos nossos parceiros europeus, sendo que estes niveis se acentuam mais
entre as pessoas portadoras de deficiéncias/incapacidades. Coloca-se, assim, aos CNO’s
0 desafio de assegurar 0 acesso das pessoas portadoras de deficiéncia/incapacidade ao
PRVCC. Os CNO’s, ao trabalharem com publico-alvo com estas carateristicas, deverao
ajustar o PRVCC, de acordo com o RCC-NB, tendo em conta a especificidade dos
adultos (Sousa, 2009). Pretendemos neste capitulo, apresentar as varias definigdes
acerca da surdez e de que modo esta afeta a pessoa a nivel linguistico. Faremos também
um breve resumo historico da educacdo de surdos em Portugal. Neste capitulo,
apresentamos, assim, uma sintese dos varios modelos educativos dirigidos a esta
populacdo e, por fim, as adaptacbes a introduzir nas dindmicas do PRVCC de acordo

com o Guia Metodoldgico.
2.1. As Dimensoes Médica e Social do Conceito de Surdez

Na abordagem & tematica da deficiéncia/incapacidade, importa definir do que é que se
esta falar. Qual é o quadro conceptual de referéncia? Este capitulo inicia-se, assim, pela
apresentacdo e evolucdo de alguns conceitos associados a deficiéncia/incapacidade,

mais concretamente a surdez.

Desde a década de 50, do século passado, que se assistiu a uma evolugdo do modelo
médico, em que a deficiéncia era considerada um problema das préprias pessoas,

causado por doenca, acidente ou outro motivo, passivel de melhorar pela via de
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intervencdes unicamente centradas no individuo, isto é, reabilitacdo, para um modelo
social.

A Lei 9/89, Lei de Bases de Prevencéo e de Reabilitacdo e Integracdo das pessoas com
Deficiéncia, veio estabelecer que a pessoa surda € uma pessoa com deficiéncia e, como
tal, goza do direito a reabilitagdo.

Devido ao reconhecimento da limitacdo dos modelos médico e social, surge o modelo
biopsicossocial, emergindo da “visdo integrada e holistica do funcionamento humano,

no quadro das suas relacdes com os contextos de vida” (Sousa, 2009, p. 16).

Este modelo estd presente nos ultimos trabalhos da Organizacdo Mundial de Saude
(OMS) para redefinir incapacidade, nomeadamente a Classificacdo Internacional de
Incapacidade e Saude - CIF, a qual nos oferece uma linguagem padronizada, assim
como uma estrutura de trabalho para a descrigéo de funcionalidade, buscando elementos
do modelo medico e do modelo social. Esta classificacdo abrange trés dimenses: a
biomédica, a psicoldgica e a social, as quais se influenciam mutuamente e, também, sdo
condicionadas pelos fatores ambientais. Para Sousa (2009, p. 17) “a analise estrutural da
funcionalidade abrange as componentes das fungdes®, das estruturas® do corpo, e da
atividade e participacdo nos diferentes contextos de vida. A funcionalidade € usada no

aspeto positivo, sendo que o aspeto negativo corresponde a incapacidade”.

No contexto deste modelo biopsicossocial integrado pela OMS, a funcionalidade/
incapacidade resulta da interacdo entre as carateristicas individuais (alteracbes da
funcdo e/ou estruturas do corpo), e os fatores ambientais'®. Estes podem agir como
facilitadores (promovendo a funcionalidade) ou podem atuar como barreiras,
promovendo a incapacidade, para o desempenho do individuo no contexto do seu
projeto vida” (Sousa, 2009). Podemos tomar como exemplo o papel desempenhado pelo
intérprete de Lingua Gestual Portuguesa (LGP) que ao permitir a comunicacdo entre o
grupo de adultos surdos e a equipa técnico-pedagogica assume um papel de facilitador

da interacéo.

8 As funcdes do corpo sdo as fungdes fisioldgicas dos sistemas organicos, por exemplo: visio, auditivas,
voz e fala, entre outras (CIF,2004).

® As estruturas do corpo sdo as partes anatomicas deste (6rgdos, membros e seus componentes
(CIF,2004).

10 Os fatores ambientais constituem o ambiente fisico, social e atitudinal no qual as pessoas vivem e
conduzem a sua vida (CIF,2004).
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No ambito do Guia Metodoldgico, referéncia importante para nds neste trabalho pelo
papel orientador que desempenha na adaptacdo do PRVCC as pessoas com
deficiéncias/incapacidades, sdo consideradas as seguintes alteracdes das funcbes do
corpo: fungdes de visdo; funcbes auditivas; funcbes mentais-inteletuais; funcdes
mentais-doenca mental; fun¢bes neuromusculoesquéleticas e relacionadas com o
movimento e funcBes da voz e fala. Ao nivel dos fatores ambientais, consideram-se
como relevantes para adequar a intervengdo, por parte do CNO, nos sistemas de
educacdo-formacdo as ajudas técnicas/produtos de apoio; atitudes e pessoas

significativas e 0s servicos, sistemas e politicas (Sousa, 2009).

No caso da surdez, o paradigma médico-terapéutico assumia que surdo € um deficiente
auditivo para o qual ttém de ser criados objetivos e estratégias de reabilitacdo de carater
auditivo-oral. A perda auditiva era tida como uma deficiéncia, que necessitava de ser
reparada do ponto de vista audioldgico, recorrendo a colocacdo de proteses auditivas e
do ponto de vista (re)educativo com procedimentos centrados na aquisicdo da
linguagem oral. Pretendia-se, assim, desenvolver o surdo de modo a que este se tornasse

0 mais possivel parecido ao ouvinte.

Deste modo, rejeitava-se tudo aquilo que constituisse um “desvio”, como a Lingua
Gestual, considerada como “linguagem” menor, que ndo permitia O acesso ao

pensamento simbolico e a uma construcdo concetual mais elaborada (Rodrigues, 2007).

Para a OMS, “a deficiéncia representa qualquer perda ou alteragdo de uma estrutura ou
de uma funcdo psicologica, fisiolégica ou anatomica, de carater temporario ou
permanente A surdez sera uma deficiéncia porque se constitui como resultado de uma

doenga do aparelho auditivo” (Bispo, Couto, Clara e Clara, 2006, p. 275).

Trezek, Wang e Paul (2010) sdo da opinido que ndo ha uma definicdo para a surdez,
tendo esta sido definida de diferentes modos. A sua descricdo de surdez €, sobretudo,
audiométrica. Assim, o défice auditivo € um termo genérico referente a todos os tipos,
causas, degraus de perda auditiva (Trezek, Wang e Paul, 2010). No quadro 1, séo
ilustradas as categorias de défice auditivo e as suas implica¢fes educativas.
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Quadro 1 - Categorias de perda auditiva e implicacdes educativas

Grau de perda

auditiva (decibéis)

Descricao

Implicacdes

Até 26

Normal

N&o necessita de turmas especiais ou tratamento.

27 -40

Leve

Normalmente, ndo necessita de turmas especiais ou
tratamento. Pode necessitar de instrucOes para a leitura
dos labios e discurso. Pode necessitar de amplificaces

e de assisténcia na lingua ou leitura.

41-54

Média

Pode precisar de turma ou escola especiais. Requer
instrucdes na leitura dos labios e discurso. Requer
instrucdo no uso de ajudas auditivas. Requer

assisténcia especial na lingua ou leitura.

55-69

Moderada

Pode precisar de turma ou escolas especiais. Requer
instrucbes na leitura dos labios e discurso. Requer
instrucdo no uso de ajudas auditivas. Requer instrucéo

especial na lingua ou leitura.

70-89

Severa

Requer programa de educacéo especial a tempo inteiro
com instrugdo especial na lingua e leitura. Necessita de
servicos de apoio alargado, treino de leitura labial,
discurso e no uso de audigéo residual.

90 ou mais

Profunda

Requer programa de educacéo especial a tempo inteiro
com instrucdo especial na lingua e leitura. Necessita de
servicos de apoio alargado, treino de leitura labial,
discurso e no uso de audicdo residual. Geralmente,

requer o uso de lingua gestual.

Fonte: Trezek, Wang e Paul (2010)

Trezek, Wang e Paul (2010) consideram que estas implicagdes educativas gerais podem

estar associadas a diferentes graus de défice auditivo (conforme Quadro 1). Ha fatores

individuais que podem afetar estas implicacGes, tais como a idade em que ocorre a

surdez (antes ou depois dos trés anos), os fatores familiares, o quociente de inteligéncia

e as condicdes socioecondmicas). De qualquer modo, os estudantes com perdas
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profundas ou severas de audicdo, serdo aqueles que mais provavelmente precisardo de
metodos alternativos, como o Cued Speech e o Visual Phonics, para desenvolver

aspetos de leitura como fonologia e fonémica (Trezek, Wang e Paul, 2010).

Quanto ao tipo de surdez, existem, porém, como refere Bispo et al. (2006) varios tipos
consoante o local da lesdo. A perda de audi¢do mais comum na infancia estd associada a
problemas de funcionamento do ouvido médio causando a surdez de transmisséo ou de
conducdo. De facto, é a transmissao da sensacdo sonora do meio exterior para o ouvido
interno (cAclea) que esta afetada. Trata-se de um tipo de surdez que compromete apenas
ligeiramente o aparelho auditivo, na medida que existe sempre audicao reduzida. A mais
grave é a surdez sensorineural devido a uma lesdo da coclea. No recém-nascido e na
infancia, a surdez deve-se a doencas genéticas hereditarias, infecdes ocorridas durante a
gravidez, meningite bacteriana e a incompatibilidade sanguinea. No adulto, por sua vez,
a causa da perda auditiva relaciona-se com a idade, é a presbiacusia. E, ainda,
importante distinguir entre surdez pré-locutéria, que surge na crianca antes do emergir
da fala, e a pds-locutdria, aquela que emerge depois da pessoa adquirir a oralidade
(Bispo et al., 2006).

Além da construcdo da surdez como deficiéncia, ha uma outra construcdo que remete a
surdez para uma minoria linguistica. No que diz respeito as pessoas surdas, se a
sociedade ndo aceitar a comunicacao visual, se lhes negarem o uso da Lingua Gestual,
se a medicina fizer implantes cocleares nas criangas, se os falantes nativos de lingua

gestual ndo forem respeitados, de facto tornar-se-&o deficientes.

De um modo geral, as pessoas surdas rejeitam a sugestao de que tém uma deficiéncia. A
pessoa surda valoriza o facto de ser surda e possui um conjunto de atitudes, valores,
costumes e conhecimentos especificos dessa cultura. Assim, ser surdo ndo implica,
necessariamente, uma perda, mas a possibilidade de fazer parte de uma minoria cultural
e linguistica com costumes, atitudes e valores distintos que constituem “Mundo Surdo”
(Bispo et al., 2006). Este € o novo paradigma sécio antropoldgico que coloca a ténica

no sentimento da unidade e identidade.

De acordo com Jokinen (2006), através da lingua adquire-se toda uma cultura e o
respetivo sistema de simbolos, o ser humano estrutura e interpreta 0 mundo, a sua

relacdo com este e o lugar que nele ocupa. Assim, o falante nativo da lingua gestual
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adquire ndo so6 a lingua mas também a forma de pensar, as normas de comportamento,
os valores e outros elementos caracteristicos da sua cultura, dos quais depende a
formacdo da sua identidade linguistica e social. Esta raramente é monocultural, pelo
simples facto de reunir as caracteristicas do falante nativo de lingua gestual e todas as
outras que envolvem a comunidade surda. Os membros do “mundo surdo” possuem
uma rede relacional muito forte e consistente e com o desenvolvimento das tecnologias
de informacdo visual as suas relagdes séo fortalecidas. A identidade social materializa-
se em organizacOes oficiais (associacOes de surdos, organizacdes desportivas) e em
interacbes sociais ndo oficiais que podem tomar a forma como encontros informais
(Bispo et al., 2006).

No que concerne as geracfes mais novas da Comunidade Surda Portuguesa, para Neves
(2005) estas tém oportunidades que ndo tiveram as geracdes que viveram durante a
ditadura, caracterizadas com taxas de literacia muito baixas, ndo dominando nenhuma
lingua e, por isso, socialmente excluidas. As gera¢des mais novas sdo mais letradas, tém
melhores oportunidades a nivel profissional do que as anteriores, conseguindo assim
integrar-se mais facilmente na sociedade atual de informacdo. Os jovens surdos tém
uma vida similar aos seus pares ouvintes no que respeita a ocupagdo de tempos livres,
vivendo numa comunidade com um sentido de pertenca a um grupo social que partilha

uma lingua e cultura.
2.2 Alteracdes das Funcgdes Auditivas e as suas Implicacdes Linguisticas

As alteraces das funcbes auditivas implicam uma deficiéncia de diferentes graus, a
qual podera ser compensada através da amplificacdo auditiva. A perda auditiva pode,
eventualmente, ter consequéncias a nivel linguistico, de acordo com a idade que é
adquirida, grau e do tipo de surdez.

Quanto mais cedo ocorrer a perda auditiva (até aos trés anos), e mais elevado for o grau
de surdez, maior sera 0 comprometimento ao nivel do desenvolvimento da lingua oral
na medida em que ndo existe memoria auditiva para a fala nem é construida a
representacdo fonoldgica da mesma. Nestes casos existe uma tendéncia para o0 uso da
lingua gestual. O nivel de desempenho desta varia com a frequéncia de escolas
especializadas e com a interacdo dos individuos como a comunidade surda. Por outro

lado, se a pessoa perder a audigdo numa fase posterior a aquisi¢cdo da lingua oral (a
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partir dos trés anos) a memaria auditiva da fala é mantida, sendo tanto mais expressiva,
quanto mais tarde for o inicio da surdez. Nestes casos, a pessoa surda consegue
expressar-se através da lingua oral, ainda que usufruindo de vantagem na utilizacdo da
lingua gestual.

Se 0 grau de surdez variar entre 0 moderado e o severo e houver um bom ganho
protético (adquirido através da utilizacdo de proteses auditivas) para a perce¢do da fala,
a representacdo fonoldgica € beneficiada sendo assim facilitada a aprendizagem da
lingua oral e, consequentemente da escrita. Porém, pelo facto do acesso a fala ndo ser
total existem limitagdes no desenvolvimento destas competéncias. Nestes casos,
dependendo dum percurso académico realizado em escolas de referéncia pode existir

aquisicdo natural da lingua gestual.

Independentemente das caracteristicas audiolégicas da pessoa surda, a comunicagao
recetiva através da lingua oral pode variar em funcéo da sua capacidade individual para
a leitura de fala. Adicionalmente, a competéncia em lingua gestual para qualquer pessoa
com alteracBes das fungdes auditivas estard sempre dependente do contacto que teve
com outras pessoas com estas alteracGes ao longo da sua vida, variando em funcdo da

zona de residéncia, opcao familiar, tipo de escola, personalidade, etc.

A comunicacdo recetiva da pessoa com alteracGes das funcbes auditivas que tenha
desenvolvido exclusivamente a lingua oral pode apoiar-se na leitura labial, mas nédo
deve depender dela. A comunicacao dessa pessoa deve apoiar-se preferencialmente em
recursos visuais diversos, tais como gestos naturais, mimica, imagens e lingua escrita,

de forma a assegurar 0 acesso global aos conteldos transmitidos.

De um modo geral, a pessoa surda com reduzidos conhecimentos quer de lingua gestual
quer de lingua escrita, poderd ndo estar cognitivamente preparada para prolongar a sua
escolaridade, na medida em que ndo terd adquirido as estruturas linguisticas basicas que
suportam o desenvolvimento do pensamento. Neste contexto, este grupo de pessoas,
com alteracbes das fungdes auditivas poderd eventualmente necessitar de apoios
especiais, decorrentes da falta de estimulacéo linguistica no periodo adequado, ou da

existéncia de deficiéncias cognitivas associadas a surdez (Sousa, 2009).

Em Portugal, os surdos encontram-se entre os infoexcluidos devido ao reduzido

desenvolvimento das suas aptiddes linguisticas. Independentemente das mudancas que
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ocorreram nos Ultimos anos, a atual geracdo tem ainda dificuldade em relacionar-se com
a lingua portuguesa, revelando poucas aptiddes de leitura e escrita. Consequentemente
grande parte dos surdos ndo lé livros, jornais e revistas com regularidade. A sua
relutdncia em ler deve-se, frequentemente, a dificuldade que os surdos demonstram no
processamento da sintaxe e ao facto de possuirem um campo lexical reduzido (Neves,
2005).

A este propoésito, Ferreira (2006, p. 76) avalia como mediocre o nivel de
desenvolvimento linguistico evidenciado pela grande maioria dos surdos profundos
quando completam a escolaridade obrigatéria, a avaliar “pela sua deficiente
aprendizagem lecto-escritora, 0s seus baixos rendimentos académicos e a escassa

competéncia e uso da lingua oral”.
2.3 Histdria da Educacdo de Surdos em Portugal

Antes de referir o PRVCC como resposta de qualificacio as pessoas com
deficiéncias/incapacidades, faremos uma breve descricdo da historia de educacdo de
surdos no nosso pais. Carvalho (2007), no seu livro, divide a historia da educacéo de

surdos em Portugal em trés periodos.

O primeiro periodo (1823-1905) recorreu as metodologias gestuais com suporte na
escrita. No reinado de D. Jodo VI, iniciou-se o ensino de surdos-mudos em Portugal
com o professor sueco Per Aron Borg com o objetivo de organizar em Portugal o
primeiro Instituto de Surdos-Mudos. Entre 1823 e 1828, Per Aron Borg usava uma
metodologia que se baseava nos seguintes principios: a comunicagdo entre
professor/aluno apoiava-se no Método Gestual e no Alfabeto Manual. Entre 1870 e
1891, a metodologia do Padre Pedro Maria Aguilar consistia no Método da Mimica e da
Linguagem Escrita (uma explicava a outra). Entre 1891 e 1892, o professor Miranda de
Barros mudou os métodos até entdo utilizados (0 Método Gestual e o Método da
Mimica) comecando a utilizar os Métodos Oralistas. Em 1892, Eliseu Aguilar
introduziu nova mudanca de Método, no entanto desconhece-se qual o Método por ele
utilizado e posteriormente por Joaquim Silva Campos até 1905, ano em que o Instituto
de Surdos-Mudos é integrado na Casa Pia de Lisboa (CPL).

O segundo periodo (1906-1991) recorreu as Metodologias Oralistas incluindo trés

métodos:
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Método Natural — preconiza o treino da fala e o treino auditivo de uma forma natural;

Método Materno-Reflexivo — destina-se a criangas surdas na fase pré-linguistica e
defende que estas podem aprender a falar a lingua materna pelo meio oral. Este metodo

implica a conversacao entre professor e aluno e a reflexao;

Método Verbotonal — defende que a funcdo essencial da lingua é a expressdao do

significado através do som e do movimento.

O terceiro periodo (a partir de 1992) implementa e desenvolve o Modelo de Educacéo
Bilingue para Surdos. Maria Augusta Amaral, como diretora do Instituto Jacob
Rodrigues Pereira (1JRP), juntamente com Améandio Coutinho, em 1989, iniciaram uma
investigacdo sobre as dificuldades dos surdos (Carvalho, 2007). Face aos problemas
diagnosticados considerou-se que era necessario alterar a politica do ensino das criangas
e jovens surdos, até entdo baseada no Método Oral. Propuseram assim 0 recurso a uma
outra metodologia — Método Bilingue (com recurso a LGP). Desde 1990 os surdos tém

sido educados através deste método.

O principio basico deste modelo — Método Bilingue — é que a crianga surda profunda
deve fazer as suas aprendizagens escolares através da sua lingua materna (LGP) e
adquirir como segunda lingua a lingua da comunidade ouvinte envolvente, isto é, a
Lingua Portuguesa na sua vertente escrita e, eventualmente, oral (Carvalho, 2007). Em
1998, através do Despacho 7520/98 b, reconhece-se “a necessidade de um ambiente
escolar bilingue e define as condi¢bes para a criacdo e funcionamento das Unidades de
Apoio a educacdo de criancas e jovens surdos em estabelecimentos publicos do ensino

basico e secundario” (Carvalho, 2007, p. 18).

2.4 Adaptacdo do Processo de RVCC a Pessoas com Deficiéncias/

Incapacidades

Para a realizacdo deste trabalho, auxiliamo-nos no Guia Metodoldgico, ja referido que,
pelo facto de identificar “principios operativos e metodologicos que importa ter em
conta no acesso das pessoas com deficiéncias e incapacidades aos Centros Novas
Oportunidades!! e ao Sistema Nacional de Reconhecimento, Validagio e Certificacio

1 Centro Novas Oportunidades que desenvolvem o processo de RVCC a pessoas com deficiéncias/
incapacidades que colaboraram para a realizacdo do Guia Metodolégico: Centro Novas Oportunidades da
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de Competéncias” (Sousa, 2009, prefacio), € uma referéncia para compararmos e
analisarmos alguns dos procedimentos da Equipa Técnico-Pedagdgica com as
orientacdes presentes no mesmo. Além disso, este € um instrumento de apoio para as
equipas técnico-pedagogicas dos CNO’s de modo a operacionalizarem um modelo de

intervencdo inclusivo por parte destes centros.

Nos ultimos anos, sobretudo apds a Declaragdo de Salamanca (1994)!2 a “filosofia
inclusiva” assumiu-se internacionalmente e remete para 0 acesso das criangas e jovens
com NEE as escolas regulares, devendo estas adequar-se a esse publico (Carvalho,
2007)

A nivel nacional, a 4% Revisdo da Constituicdo, setembro de 1997, artigo 74.°, marca a
mudanc¢a na Cultura Surda Portuguesa, a partir da qual a Lingua Gestual Portuguesa
duplamente reconhecida enquanto expressdo cultural e patriménio de Portugal e como
ferramenta que permite a muitos cidaddos aceder a educagdo, assim compete ao Estado
“proteger e valorizar a LGP como expressdo cultural e instrumento de acesso a

educacdo e a igualdade de direitos das pessoas surdas” (Sousa, 2009, p. 36).

Desde a Declaracéo de Salamanca, tem vindo a afirmar-se a nocgao de escola inclusiva,
“capaz de acolher e reter, no seu seio, grupos de criangas e jovens tradicionalmente
excluidos” como define o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro. Este decreto define,
ainda, os apoios a prestar, nos diferentes niveis de ensino, para adequacdo do processo
educativo as necessidades educativas especiais (art. 1.°). O art.23.° do capitulo V faz
referéncia as modalidades especificas de educacdo, nomeadamente, a educacéo bilingue
de alunos surdos, iniciando o ponto 1 deste artigo com: “A educacdo das criancas e
jovens surdos deve ser feita em ambiente bilingues que possibilitem o dominio da LGP,
o dominio do portugués escrito e, eventualmente, falado, competindo a escola contribuir

para a adequacgdo do processo de acesso ao curriculo e para a inclusdo escolar e social.”

Casa Pia de Lisboa - Colégio Anténio Aurélio da Costa Ferreira; Centro Novas Oportunidades do
Agrupamento de Escolas Lima de Freitas - Arrdbida; Centro Novas Oportunidades do Centro de
Reabilitacdo Profissional de Gaia; Centro Novas Oportunidades da Associacdo de Salde Mental do
Algarve; Centro Novas Oportunidades da Associacdo de Paralisia Cerebral de Coimbra; Centro Novas
Oportunidades do Centro de Educacéo e Formacédo Profissional Integrada - Porto.

12 A Declaracio de Salamanca resultou da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais
(NEE), realizada em Espanha entre, julho de 1994, por representantes de 92 governos, entre 0s quais
Portugal.
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O conceito de inclusdo escolar, ou escola para todos, consiste, segundo Rodrigues
(2007), na evolucdo do conceito de integracdo que prevalecia nos anos 70/80. Esta
excluia a possibilidade do aluno com dificuldades ou deficiéncias aceder, de facto, ao
curriculo partilhado com o0s seus pares. Para este autor, nas sociedades que prezam o seu
desenvolvimento, ndo é aceitavel que haja alunos que abandonem a escola ou que nao
tenham sucesso. Por isso, a Educag¢ao Inclusiva (EI) “promove um conjunto de valores e
praticas” que procura responder as Situagdes mencionadas, fomentando a
heterogeneidade, a construcdo de saberes, a promocdo do sucesso para todos e a

cooperacdo (Rodrigues, 2007, pp. 14-15).

No campo da EA, aos CNO’s ¢ colocado o desafio de se assumirem como uma rede
inclusiva, permitindo que as pessoas com deficiéncias/incapacidades possam frequentar

estruturas abertas a todos os cidaddos mediante as adaptagdes necessarias.

Na operacionalizacdo do PRVCC, junto das pessoas com deficiéncias/incapacidades, a
fronteira entre competéncias ndo adquiridas e atividades que ndo permitem a sua
evidenciagdo é muito ténue. Uma determinada Unidade de Competéncia® pode nio ser
validada porque de facto a pessoa ndo adquiriu as competéncias necessarias para a
validar ou porque as atividades propostas pela equipa ndo estdo adequadas ou néo
tornam possivel a evidenciacdo das respetivas competéncias. Cabe a equipa técnico-
pedagogica perceber a realidade e a circunstancia de vida de cada um, percebendo 0s
obstaculos latentes e identificando quais os facilitadores a mobilizar, o nivel das
estratégias e técnicas de atuacdo, perceber qual o melhor formato/intencionalidade e
momento das atividades do processo que ativem o potencial méximo de cada pessoa
com deficiéncias/incapacidades no contexto do reconhecimento, validagdo e certificagdo

de competéncias (Sousa, 2009).

Sistematizam-se, de seguida, 0s aspetos a serem equacionados pela equipa técnico-
pedagogica na interacdo com as pessoas com deficiéncias/incapacidades no PRVCC, de

acordo com o Guia Metodoldgico:

e Necessidade de envolver técnicos especializados (intérprete de Lingua Gestual
Portuguesa, terapeuta ocupacional, terapeuta da fala, psicélogo) no processo, como
forma de a aproximacdo do RCC-NB a pessoa com deficiéncia/incapacidade. Na

13 \er Referencial de Competéncias — Chave - Nivel Bésico, disponivel na pagina da ANQEP (Agéncia
Nacional para a Qualificagdo e Ensino Profissional.
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interacdo com pessoas com alteracdes nas funcdes auditivas, torna-se imprescindivel a
presenca de intérprete de Lingua Gestual Portuguesa, caso a equipa técnico-pedagdgica
nao domine esta Lingua. A mobilizacdo destes técnicos deve ocorrer em contexto de
parceria, com interacdo pontual e indireta ao longo do processo, ndo se considerando
portanto como elementos que integram de forma permanente as equipas técnico-
pedagogicas e nunca poderdo ter como intencdo substituir-se ao adulto. Estes técnicos
apoiardo na recolha de evidéncias, na sistematizacdo da historia de vida, no relato de

gventos passados.

e Necessidade de inclusdo no processo de uma pessoa significativa (profissionais,
colegas de trabalho, familiares) externa ao CNO, com um relacionamento continuado
com o adulto que facilite a identificacdo/desocultacdo de competéncias. Esta pessoa ndo
deve constituir um obstaculo mas sim um facilitador, sendo importante definir o seu

papel logo a partida.

e Importancia de mobilizar ajudas técnicas/produtos de apoio para a identificacdo
e manifestacdo de competéncias (por exemplo, impressora Braille, equipamentos

audiovisuais, documentos em relevo, etc.).

e Necessidade de privilegiar uma abordagem ecoldgica/naturalista para minimizar

0s impactos que um ambiente exploratério podera causar no adulto (Sousa, 2009).

e A duracdo do processo podera ser prolongada em situacdes de utilizagdo de
material em Braille ou recurso a técnicos especializados, como técnico de LGP.
Podera haver, ainda, necessidade de aumentar o nimero de horas de formacéo
complementar sempre que haja necessidade de mais tempo para fazer compreender,
descodificar e integrar informagdes por parte do adulto (Sousa, 2009). Neste
ambito, surge também, a necessidade da equipa técnico-pedagdgica avaliar de
forma objetiva, qual a real necessidade de adequar a duracdo das atividades de
modo a garantir a adequacdo do PRVCC aos varios candidatos.

No decorrer do processo, poderdo ser consideradas, ainda, as seguintes orientagdes:

e Negociar com os adultos as duragdes das sessdes, podendo reduzir-se estas ou

intervala-las com mais frequéncia;
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e Reduzir o nimero de participantes para um melhor acompanhamento;
e Criar um repositério com materiais adaptados;

e Promover a partilha de experiéncias de pessoas com deficiéncias/incapacidades
ja certificadas com aquelas que ainda estdo em processo de modo a garantir niveis de

motivacao elevados;
e Articular com entidades especializadas na area da deficiéncia;

e Assegurar a flexibilidade do RCC-NB, tendo em conta que as competéncias

poderdo ser evidenciadas através de uma pluralidade de comportamentos.
No que diz respeito a constituicdo do grupo, propde-se o seguinte:

e Recomenda-se a integracdo das pessoas em grupos ja formados, no entanto por
razGes de economia de recursos poderd justificar-se a constituicdo de grupos
homogéneos (exemplo, necessidade de contratualizacdo de técnicos

especializados).

A Sessdo de Jari de Certificacdo, por ser um momento formal de certificacdo, acarreta
sempre uma carga emotiva bastante grande. Necessitara, por parte da equipa técnico-
pedagdgica, de uma preparacdo prévia para este tipo de situacdo (por exemplo, a
simulacdo de uma Sessao de Juri). O perfil do avaliador externo devera ser considerado,
garantindo uma postura de flexibilidade e abertura para o envolvimento no processo

com pessoas com deficiéncias/incapacidades.

Face as duracdes de referéncia das etapas do PRVCC, descritas na Carta de Qualidade*
para os CNO’s em complemento com a possibilidade de frequéncia de Unidades de
Formacdo de Curta Duracdo, sistematiza-se de seguida (conforme Quadro 2) nimero de
horas estimadas para uma adequacao que potencie 0 acesso das pessoas com alteracao
das fungGes auditivas.

Quadro 2 - Duracéo de referéncia do PRVCC para pessoas com alteracdo das fungoes
auditivas

Duracéao Total do ‘ Tempo Total das Tempo Total de

14 Carta da Qualidade - M. Carmo e F. Simdes (2007).
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Processo SessOes Presenciais Formacao
de Reconhecimento Complementar
Carta da Qualidade 200-600h 25-40h 25-50h
Fungdes auditivas >600h 70-100h > 50h

Fonte: Guia Metodologico, 2009

2.4.1 Adaptacdo do Referencial Competéncias-Chave as Pessoas com Alteracdes das

Funcbes Auditivas

O reconhecimento de LGP em 1997, referido anteriormente, coloca um desafio ao RCC-
NB, tornando a sua adaptacdo necessaria pelo facto das pessoas surdas adquirirem
competéncias de linguagem e comunicagdo através de LGP ou da Lingua Portuguesa
Escrita (L.P. escrita) ou “pela observacdo de modelos exemplificadores que permitem

associar ac¢ao/conceito/resultado, e que privilegiem a imagem” (Sousa, 2009, p. 36).

O Guia Metodoldgico apresentado por Sousa (2009) apresenta os seguintes exemplos no

que se refere ao critério de evidéncia de Linguagem e Comunicacéo (LC):

LC-1A- Identificar as intencdes e caracteristicas genéricas de um enunciado oral com

vista a uma retroagdo adequada.

Pelo facto da pessoa surda ndo percecionar um enunciado oral, o critério de evidéncia

tomara a seguinte formulacao:

LC-1A - lIdentificar as intencBes e caracteristicas genéricas de um enunciado

linguistico com vista a uma retroacdo adequada.

O Guia Metodologico (Sousa, 2009) enfatiza que nédo é retirada qualquer complexidade

ao critério de evidéncia.

No que diz respeito a evidenciacdo de competéncias ao nivel das restantes areas de
competéncias-chave: MV, TIC e CE, dever-se-a4 atender as duas orientacOes

metodologicas:

e A compreensdo das situacOes problematicas/problemas deve ser realizada
através de exemplos, dramatizagfes e/ou esquemas, pois a comunicacdo de saberes é

mediada por LGP, L.P. escrita e/ou por tarefas praticas.

42




e Os critérios de evidéncia que fazem referéncia a interacdo/comunicacdo através
da lingua portuguesa como, por exemplo, MV-3B-Comunicar processos e resultados
usando a linguagem matematica e a lingua portuguesa, devem ser passiveis de serem
evidenciados através de formas de comunicagdo como LGP, L.P. escrita, expressao
dramatica, plastica, video, apresentacdo em PowerPoint, esquemas e imagens como
forma alternativa de comunicacao prevista (Sousa, 2009).

Apresentamos de seguida (conforme Quadro 3) os critérios de evidéncia adaptados para
LC-3A, pois foi este o nivel (B3) dos adultos surdos que realizaram o PRVCC. Esta
adaptacgdo consiste na formulagdo do critério de evidéncia de modo a permitir 0 acesso

sem retirar grau de complexidade ou exigéncia.

Quadro 3 - Adaptacdo do RCC-NB as pessoas com alteracdes das fungdes auditivas

Linguagem e Comunicacao (LC)

AP Identificar as intencGes e caracteristicas genéricas de
Compreender e produzir um enunciado linguistico com vista a uma retroagdo
discursos orais, com recurso | adequada.
a estruturas linguisticas e ndo | Distinguir factos de opinido, ao nivel da interpretacdo e
linguisticas, adequadas a da producao linguistica.
expressividade dos mesmos | Planear a producdo linguistica de acordo com a

intencionalidade do discurso e a audiéncia.

Fonte: Guia Metodoldgico, 2009

15 As areas de competéncia-chave do referencial Nivel Bésico contemplam quatro Unidades de
Competéncia. Assim, a area de Linguagem e Comunicacdo é composta pelas unidades A(oralidade); B
(leitura); C (escrita) e D (linguagem ndo verbal).
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Ap0s o0 enquadramento tedrico, retomamos a nossa pergunta de partida: Que adaptacdes
sdo realizadas nas dindmicas do PRVCC de forma a tornar o processo acessivel a

populagéo surda?

A Parte Il deste nosso trabalho consiste numa pesquisa sobre as praticas levadas a cabo
pela equipa técnico-pedagdgica do CNO da Escola Bésica e Secundaria Henrique

Sommer.

1. Metodologia

1.1 Problematica e Objetivos do Estudo

O XVII Governo Constitucional, de acordo com orientagbes internacionais e
comunitarias, assumiu como prioridade nacional a aposta na qualificacdo dos
portugueses no quadro de uma estratégia sustentavel de crescimento econémico e de
coesdo social na mira de atenuar as disparidades existentes, sobretudo, no mercado de
trabalho. Os CNO’s, através de uma variedade de instrumentos vocacionados para a
populacdo adulta, tém vindo a fazer esforcos no dominio da qualificacdo desta no
ambito do reconhecimento das competéncias adquiridas ao longo da vida. Ao mesmo
tempo, também na esteira das medidas aprovadas nos planos internacional e
comunitario, assiste-se a uma tentativa de implementar uma politica que promova a
integracdo das pessoas com deficiéncias/incapacidades, de que é exemplo o Plano
Nacional de Acéo para a Inclusdo (PNAI) 2006-2008. Deste modo, mediante certos
requisitos, os CNO’s devem integrar pessoas com deficiéncias/incapacidades nas

atividades abertas a restante populacdo (Despacho n.° 29176/2007).

Face as caracteristicas do PRVCC, descritas anteriormente, e as linhas orientadoras do
Guia Metodologico para o Acesso das Pessoas com Deficiéncias e Incapacidades ao
Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias - Nivel
Basico, pretendemos perceber como é que a equipa técnico-pedagdgica do CNO da
Escola Basica e Secundaria Henrique Sommer desenvolve o Processo de
Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias aos adultos surdos. Tendo

em conta os dispositivos orientadores presentes no Guia, pretendemos também perceber
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de que modo é que a equipa do CNO da Escola Basica e Secundaria Henriqgue Sommer
segue, ou ndo, essas mesmas linhas orientadoras ao realizar o PRVCC a pessoas surdas.

O PRVCC encerra bastante complexidade, tanto para os adultos como para 0s
profissionais, devido a natureza dos elementos que dele fazem parte (Cavaco, 2007).
Além desta complexidade, a problematica do reconhecimento ¢ validagdo “inscreve-se
num jogo de influéncias e numa relacdo de forcas nem sempre sdo favoraveis a pessoa
(Pires, 2007). Face ao exposto, quisemos saber quais as dificuldades que marcaram a
operacionalizacdo do PRVCC na aplicacdo a adultos surdos e de que essas dificuldades

modo foram contornadas pela equipa técnico-pedagogica.

Em funcdo do que foi dito, definimos a seguinte pergunta de partida: Que adaptacOes
devem ser realizadas nas dindmicas do PRVCC de forma a torna-lo acessivel a

populacgéo surda?

O estudo que pretendemaos realizar procura responder a problematica enunciada através
da formulagéo dos seguintes objetivos de investigagéo:

- Objetivo Geral

Identificar e refletir sobre os procedimentos utilizados na implementagdo do PRVCC

aplicados a populacdo de adultos surdos.
- Objetivos Especificos:

1. ldentificar os ajustamentos utilizados na implementacdo do PRVCC a populagdo

de adultos surdos.

2. ldentificar potencialidades e/ou constrangimentos na implementacdo do processo
de RVCC a adultos surdos.

3. ldentificar possiveis A¢Bes de Melhoria ao processo RVCC para adultos surdos.
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1.2 Métodos, Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados
1.2.1 Estudo de Caso

Optamos pelo estudo de caso pelo facto de considerarmos que este constitui 0 melhor

caminho para responder as nossas questoes.

Como refere Yin (1988), o estudo de caso ¢ uma “abordagem empirica que investiga um
fendmeno atual no seu contexto real; quando os limites entre determinados fenémenos e
0 seu contexto ndo sdo claramente evidentes e, no qual sdo utilizadas muitas fontes de
dados.” (Yin, 1988, citado por Carmo e Ferreira, 1998, p. 216). Segundo estes dois
autores no estudo de caso pode recorrer-se a diferentes técnicas de recolha de dados
como a observacdo, a entrevista, a analise documental e o questionario. Para Yin
(1988), a utilizacdo de multiplas fontes de dados no decorrer de um estudo de caso,
permite-nos considerar um conjunto mais diversificado de tdpicos de andlise e, ao
mesmo tempo, permite corroborar 0 mesmo fenémeno (Carmo e Ferreira, 1998). O
resultado serd& uma descricdo pormenorizada do caso, apesar de devermos estar
conscientes das limitacGes inerentes ao estudo de caso. Ou seja, o investigador ndo pode
aplicar as suas conclusdes a outros contextos, ndo contribuindo assim para o avanco do

conhecimento e para a construgéo de teorias.
1.2.2 Técnicas e Instrumentos de Recolha e Tratamento de Dados

Neste trabalho, recorreu-se a entrevista como instrumento de pesquisa. A entrevista
semidiretiva constituiu a nossa escolha por ndo ser “inteiramente aberta, nem
encaminhada por um grande nimero de perguntas precisas. Geralmente, o investigador
dispde de uma série de perguntas - guias, relativamente abertas, a proposito das quais €
imperativo receber uma informagéo da parte do entrevistado.” (Quivy, 1998, p. 192).
Pretende-se, assim, que o entrevistado possa falar abertamente, com as palavras que
desejar e pela ordem que Ihe convier. O investigador deverd orientar a entrevista de
acordo com os objetivos tracados. De acordo com este autor, esta técnica tem como
vantagem permitir conhecer o sentido que os autores ddo as suas praticas, as
interpretagdes dos acontecimentos com o0s quais se veem confrontados, 0s seus sistemas
de valores, as suas referéncias e as suas experiéncias, sendo adequada para a
reconstituicdo de um processo de acdo e de experiéncias (Quivy, 1998). A entrevista

permite, ainda, recolher informacdo em profundidade. Por sua vez, os limites desta
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técnica podem residir na dificuldade que alguns pesquisadores tenham em trabalhar com
diretivas técnicas pouco precisas e pelo facto de esta técnica ndo exigir formacédo
especifica. Quivy considera que a flexibilidade deste método pode levar a acreditar
numa “completa espontaneidade do entrevistado e numa total neutralidade do

investigador” (Quivy, 1998, p. 193).

O guido da entrevista (Anexos 1V/V) foi elaborado a partir dos trés eixos estruturantes
do PRVCC, designadamente reconhecimento, validagéo e certificacdo. Apesar de existir
este guido, os inquiridos tiverem oportunidade para abordarem os assuntos de uma

forma espontanea.

Assim, depois da identificacdo dos entrevistados e, seguindo a logica do processo,
pretendemos inquirir 0s entrevistados sobre a apresentacdo do processo e dos
intervenientes no mesmo. Esta pergunta faz sentido, apenas, ser feita ao PRVCC, pois é
ele que faz a apresentacdo do PRVCC ao grupo na primeira sessdo de reconhecimento.
Depois da apresentacdo do processo, da-se inicio a descodificacdo do referencial, feita
pelos formadores e profissional, por isso a questdo seguinte foi perceber como é que
estes profissionais procederam a descodificacdo do referencial de competéncias-chave
com este grupo. A questdo seguinte foi saber como é que os varios elementos da equipa
levam os adultos a evidenciacdo de competéncias, que instrumentos mobilizam e de que

forma esses instrumentos séo adaptados a estes adultos.

Toda esta atividade resulta na constru¢do do PRA. Deste modo, a proxima questdo foi
tentar saber quais as carateristicas mais evidentes do PRA de um adulto surdo, por

comparacdo um adulto ouvinte, a nivel de contetdo, reflexividade e construcao.

Ja na etapa da certificacdo, e relativamente a Sessdo de Juri, quisemos saber como € que
esta foi preparada no sentido de perceber quais foram as principais adaptagdes. Por fim,
questionamos os diferentes elementos da equipa sobre as adaptagdes que foram
realizadas, de uma forma geral, para o desenvolvimento do processo a adultos surdos.
Foi dada, ainda, oportunidade aos entrevistados de identificar possiveis acGes de
melhoria e de acrescentarem outros aspetos que considerem pertinentes sobre a

tematica.

Fizemos o pré-teste a um elemento da ETP de forma a podermos efetuar possiveis

reformulagdes ao guido da entrevista.
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As entrevistas foram transcritas e reconstituidas em registo escrito (Anexos
VLVILVIILIEX X), sendo depois submetida a analise de conteldo (Anexo Xl). Esta
técnica pressupde o estabelecimento de categorias de analise a partir dos dados,
podendo também ser definidas e determinadas anteriormente pelo investigador.
Verifica-se, assim, uma complementaridade entre as categorias definidas a priori no

guido da entrevista com as emergentes da analise de conteudo.

A andlise de documentos produzidos na propria organizacdo (Plano Estratégico de
Intervenco® (PEI), atas e relatorios) e informacéo da Plataforma Sigo também foi tida
em conta. E importante verificar a credibilidade destes documentos e da informagio
contida neles para percebermos se se adequam a nossa pesquisa (Quivy, 1998).

1.3 Universo do estudo

Considerdmos como universo de estudo a equipa técnico-pedagdgica do CNO da Escola
Basica e Secundaria Henriqgue Sommer a exercer fungdes no ano letivo 2011/2012.
Assim, constituem objeto do nosso estudo, as opinides de um PRVC e dos quatro
formadores que desenvolveram o PRVCC, de nivel basico, ao grupo de adultos surdos,
nas respetivas areas de competéncia-chave (Matematica para a Vida, Cidadania e
Empregabilidade, Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo e Linguagem e

Comunicagéo).

Para a realizagdo das entrevistas a estes elementos, solicitdimos autorizacdo ao diretor do
agrupamento (Anexo Ill). A confidencialidade dos dados foi nossa preocupagdo no
decorrer da pesquisa, por isso, os formadores e PRVC sdo identificados pelos codigos
El aES5.

1.4 Contextualizacdo do Estudo

De acordo com o Plano Estratégico de Intervencdo da Candidatura do CNO 2008/2009,
0 agrupamento de Escola Henriqgue Sommer constituiu-se de forma informal antes de
existir a figura juridica de Agrupamento, a partir do Projeto PEPT 2000, nos anos 90.

Deste modo, o “Territorio Educativo” do Agrupamento que o CNO da Escola Basica ¢

16 Plano estratégico de intervencéo, PEI, estrutura e orienta a atividade do Centro Novas Oportunidades
durante um periodo de dois anos (portaria 379/2008).
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Secundéaria Henriqgue Sommer herda esta, desde hd muito tempo, consolidado e aceite
pela comunidade educativa local.

2. A Escola Bésica e Secundaria Henrigue Sommer como Centro

Promotor da Integracdo da Pessoa com Deficiéncia/ Incapacidade

Esta escola, desde muito cedo, procurou responder as necessidades educativas dos
alunos do ensino noturno desta comunidade, suprindo as dificuldades na resposta que as
escolas de Leiria apresentaram, acentuando o conceito de proximidade. O agrupamento
assume-se como elemento de uma rede de intervencdo social colaborante com as demais
instituicOes locais e regionais que intervém na area social. Foi de uma forma natural,
que 0 agrupamento, e esta unidade escolar sede, se candidatou a prestacdo do servico
que ¢ esperado de um CNO, tendo este como misséo assegurar a todos cidadaos maiores
de 18 anos uma oportunidade qualificacdo de certificacdo, adequado ao seu perfil e
necessidades, no ambito da sua area territorial'’. Pelo despacho n.° 6950/2008 de 10 de
margo, foi criado o, entdo, “Centro Novas Oportunidades da Escola Basica dos 2.° ¢ 3.°

ciclos com Ensino Secundario de Maceira.”

A fundamentacdo da candidatura pedagogica teve por base os principios orientadores do
Projeto Educativo (PE) e centrou a respetiva justificagdo nos dados estatisticos dos
Censos 2001, no documento do Pelouro de Educagéo e Cultura da Educacdo e Cultura
da Camara Municipal de Leiria (2002/2003), para além de dados locais que indicam que
6288 individuos desta freguesia eram passiveis de serem abrangidos pela acdo do CNO
(Relatdrio de Avaliagdo CNO - 2008/2009).

A gestdo decidiu formar a equipa pedagdgica para o ano letivo 2008/2009 através da
adesdo voluntéria, por parte dos quadros da escola, a tempo total, preferencialmente. A
equipa técnica, por sua vez, era formada por uma Técnica de Encaminhamento e
Diagnostico e trés PRVC, que iniciaram funcdes a 13 de novembro de 20088 com
contrato a termo resolutivo certo. A Técnica de Encaminhamento e Diagndéstico (TED)

iniciou funcdes mais cedo para encaminhar os adultos para as diversas ofertas.

De 2008 a 2012 (conforme Quadro 4), o CNO da Escola Bésica e Secundéria Henrique

Sommer obteve um total de 917 inscritos, dos quais 473 para o nivel basico e 444 para o

17 PE| Candidatura CNO 2008/2009.
18 Relatorio de Avaliagdo CNO - 2008/2009.
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nivel secundario. No ano de 2008, ndo houve adultos certificados porque o CNO iniciou
atividade em margo sem a constituicdo da equipa técnica-pedagbgica o que

comprometeu o0 cumprimento de metas.

Quadro 4 - Dados do CNO da Escola Bésica e Secundaria Henrique Sommer

INSCRITOS CERTIFICADOS
NB NS ToTAL NB NS ToOTAL

2008 51 86 137 0 0 0

2009 73 141 214 39 15 54

2010 94 78 172 66 18 84

2011 196 83 279 114 55 169

2012 59 56 115 112 35 147
TOTAL 473 444 917 331 123 454

Fonte: Quadro elaborado pela autora, com base em dados da Plataforma SIGO

Pela consulta ao Relatdrio de Avaliacdo CNO - 2008/2009, e de acordo com a estratégia
definida, a gestdo do centro procurou facilitar o encaminhamento para ofertas externas
ao centro, desde o inicio de atividade, tendo estabelecido uma rede de parcerias com as
seguintes entidades: Nerlei - Nucleo Empresarial da Regido de Leiria; Know How
(entidade formativa com sede em Leiria); KMed; Casa Pia (CNO Casa Pia) e ASAE
(Associacédo de Surdos da Alta Estremadura).

Em outubro de 2008, uma adulta surda, funcionaria desta escola a exercer fun¢des no
atendimento na Biblioteca Escolar, questionou este centro sobre a possibilidade da
respetiva inscrigdo no CNO, pois tinha conhecimento do CNO da Casa Pia de Lishoa e,
por razdes varias, seria dificil a frequéncia do processo nesse Centro. A data, duas
formadoras do nivel basico, eram detentoras de formacdo LGP de nivel 1. A partir
desse momento foram desencadeados esfor¢os, nomeadamente visitas a0 CNO da Casa
Pia, onde a equipa assistiu a alguns Juris de Certificacdo de adultos surdos, e
estabeleceu-se contatos com a ASAE, entidade com a qual este CNO estabeleceu
parceria. A 15 de abril de 2009 foi realizada a Sessdo de Acolhimento a cinco adultos

surdos.
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Com o passar do tempo, e a medida que este centro foi sendo reconhecido por esta
comunidade, considera-se que a melhor forma de apoiar este publico na sua integracdo é

contribuir para que se tornem mais autbnomos através da aposta na qualificacio®®.
2.1. Caracterizacao dos Adultos Surdos

Apesar do nosso estudo incidir sobre as adaptacGes a introduzir nas dinamicas do
PRVCC a adultos surdos, ndo pudemos deixar de retratar de um modo mais global, e
mesmo afetivo, este grupo com o qual convivemos ao longo do PRVCC - interagindo

com 0 nosso objeto de estudo, importa conhecé-los um pouco mais.

O grupo é constituido por doze adultos surdos, que iniciaram o0 PRVCC - Nivel Bésico
(NB), no dia 22 de fevereiro de 2012, em regime de itinerdncia. Se por um lado a
integracdo destes adultos num grupo de ouvintes seria aconselhavel, por outro lado,
constituir um s6 grupo com estas caracteristicas rentabiliza os custos do intérprete de

LGP, como é referido no Guia Metodoldgico.

A caracterizacdo que se apresenta na figura 1 resulta de uma recolha da autora no
ambito de um trabalho académico?. No que concerne a causa de surdez, constata-se que
dos doze adultos oito deles referem causa congénita da surdez, os restantes responderam
que a surdez foi adquirida. A idade de aquisi¢cdo da surdez varia entre 0 ano e meio de
idade e os trés anos.

= Congénifa

= Adquirida

Figura 1 - Causa de Surdez.

A informac&o relativa a caracterizacao socioecondmica do grupo de adultos surdos, que
abaixo de apresenta, teve como fonte, entre outras, a analise do perfil elaborado pelo
Técnico de Encaminhamento e Diagnostico, na etapa de diagndstico. O grupo era

19 Relatorio de Avaliagdo CNO - 2008/2009.
2 Trabalho realizado no d&mbito da unidade curricular de Processos e Estratégias de Formag&o ao Longo
da Vida do Mestrado a que se prop8e o presente relatorio.
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composto por dois ter¢os do sexo masculino e um ter¢o do sexo feminino, como se pode
observar na Figura 2.

E Masculino

B Feminino

Figura 2 — Género.

Relativamente a distribuicdo da populacdo por idades, na Figura 3 pode observar-se a
maior concentracéo dos adultos no intervalo 38-48 anos de idade.

m18-28
m28-38
M 38-48
W 48-58

Figura 3 — ldade.

Quanto ao nivel de escolaridade, verificamos, na Figura 5, o predominio de adultos que
possuem o 1° Ciclo (67%) sobre os restantes 33%, referente ao 2° Ciclo. Salientamos
que trés dos quatro adultos com o 2° Ciclo possuem frequéncia ao nivel do 8° Ano.

m 12 Ciclo

H 22 Ciclo

Figura 4 - Nivel de escolaridade (concluido).

Como consta na Figura 6, quatro dos doze adultos frequentaram o Instituto de Surdos
Bencanta em Coimbra, dois adultos a Casa Pia de Lisboa, outros dois o Estabelecimento
de Ensino de Educacdo Especial Silva Gaio em Coimbra, um frequentou o Instituto
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Imaculada Conceicdo em Lisboa e, por Gltimo, trés adultos ndo referiram as InstituicGes

que frequentaram, correspondendo a categoria “Outras”.

M Casa Pia

M Instituto Imaculada Conceicdo
M Instituto de Surdos Bencanta
M Educagdo Especial Silva Gaio
B QOutras

Figura 5 - Instituicdo de Ensino Frequentada.

No que se refere a situacdo na profissdo (Figura 7), oito adultos estdo empregados, trés

encontram-se desempregados e um adulto referiu “Outra Situagdo”, isto é, reformado.

®m Empregado
® Desempregado

m Qutra Situacdo

Figura 6 - Situagédo Profissional.

Considerando o setor de atividade, como se pode observar na Figura 8, verificamos que
todas as profissdes exercidas pelos adultos se incluem no setor secundario, destacando-

se a industria e a construcdo civil como principais atividades.

m Constr, Civil

® Matadouros

m Textil

W Carpintaria

m Servicos deLimpeza
B Automaovel

© Calgado

Figura 7 - Setores de Atividade.
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3. Apresentacdo, Analise e Comentario dos Dados

3.1 Caracterizacao dos entrevistados

Foram entrevistados cinco elementos da equipa técnico-pedagdgica (conforme Quadro

5): um PRVC e os formadores das quatro areas de competéncias-chave dos referenciais

para a educacdo e formacdo de adultos de nivel basico: Tecnologias da Informacdo e

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

Empregabilidade. As entrevistas ocorreram entre 26 de outubro e 6 de novembro de

2012. Os elementos E1, E3, E5 estdo em fungdes no CNO desde a sua criacdo em 2008

e 0 elemento E4 desde 2009, o elemento E2 j& ndo se encontra ao servigo na Escola

Basica e Secundaria Henrique Sommer no ano letivo 2012/2013.

Quadro 5 — Identificacdo dos Relatores

« Experiéncia
< Relacdo "
Elementos Formacéo laboral com Forma- | Experién- com
ETP Inicial . ¢do LGP | cia EFA | populacédo
a entidade
Surda
Licenciatura
Ensino - Professores Ensino Contrato a
El Bésico (variante de Termo Nao Sim Nao
Matematica e Ciéncias da Resolutivo
Natureza)
Licenciatura Professor x x x
E2 Informatica de Gestédo Contratado Nao Nao Nao
o . Quadro de e . .
E3 Licenciatura em Geografia Escola Sim Sim Sim
E4 LlcenC|atura,Engenhar|a Quadro de Niio sim sim
Eletrotécnica Escola
Licenciatura Linguas e
ES Literaturas Modernas gvarlante Quadro de Sim?2 sim sim
de Portugués e Francés/ramo Escola

de formacdo educacional)

Fonte: Quadro elaborado pela autora, com base em dados do Relatério de Avaliacdo
CNO - 2008/2009 e nas entrevistas.

2L O entrevistado frequentou 12 horas de formagao “Iniciagio 8 LGP” em margo/abril 2009.
220 entrevistado frequentou 12 horas de formagio “Iniciagdo a LGP” em margo/abril 2009.
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3.1.1 Formacdo Inicial e Experiéncia em Educacdo e Formagéo de Adultos

De acordo com a Portaria 370, de 31 de maio de 2008, e como vimos anteriormente, “o
profissional de RVC deve ser detentor de habilitacdo académica de nivel superior e
possuir conhecimento das metodologias adequadas e experiéncia no dominio da
educagio e formagdo de adultos”. De facto, o elemento E1 refere que ... Eu comecei a
trabalhar com ensino de adultos em 2008, como mediadora em cursos EFA. Fui
mediadora em dois cursos EFA... (E1).

Por sua vez, e de acordo com a mesma portaria, os formadores devem “possuir
habilitagdo para a docéncia em funcdo da area de competéncias chave (...) e, sempre
que possivel, experiéncia profissional no 4ambito da educagdo e formagdo de adultos.”
Todos os formadores (conforme Quadro 5), detém experiéncia profissional nesta &rea a
excecdao do E2, o qual referiu que ... Foi a primeira vez que tive contato, assim, na
formacdo de adultos...(E2) O conhecimento das metodologias adequadas, isto é,
Balanco de Competéncias, Abordagem Autobiografica e construcdo de portefdlios

reflexivos de aprendizagens, este requisito €, apenas, solicitado ao PRVC.

As metodologias do Balanco de Competéncias e da Abordagem Autobiogréafica sdo
relativamente recentes no contexto nacional, havendo poucos profissionais preparados
para 0 seu exercicio. Houve, assim, necessidade de formar as equipas e, pelo Relatério
de Avaliacdo CNO-2008/2009, foi possivel verificar que a equipa deste CNO, pelo
menos desde maio de 2008 até dezembro de 2009, tem participado em encontros; aces
de formacéo direcionadas as equipas, promovidas pela ANQ; seminarios, no ambito da
EFA. Houve ainda participacdo, por parte de alguns elementos da equipa, em Juri de
Certificacdo de adultos cegos e surdos, com lugar no CNO da Casa Pia de Lishoa e

seminarios ligados as deficiéncias/incapacidades.
3.1.2 Formacdo em Lingua Gestual Portuguesa

Dos cinco elementos, apenas dois, E3 e E5, afirmam ter frequentado 12 horas de
formacdo de “Iniciagdo a LGP”, promovida pelo CNO, o que nas palavras do ES...
permitiu obter alguns rudimentos de LGP. Por outro lado, esses rudimentos apenas nos
permitem, de vez em quando, descodificar algumas palavras soltas, o significado de
algumas palavras soltas, mas ndo nos permitem aceder a frase e, por vezes, muito

menos ao texto...(E5) . Outro elemento, assume que ... enfim (...) nunca consegui
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colmatar [lacuna em LGP] ... mas que nao foi impeditivo no trabalho que tive com (...)

com os adultos surdos... (E4).

O Guia Metodoldgico aconselha o recurso a técnicos especializados “como forma de a
aproximacao do RCC-NB a pessoa com deficiéncias e incapacidade”. Nesta situacéo, e
face a auséncia da competéncia em LGP por parte dos elementos da ETP, a interacdo
destes com os adultos surdos foi mediada por um intérprete de LGP, sempre presente
em todas as sessdes do PRVCC. Antes de cada sessdo de reconhecimento/formacao era-
Ihes facultado o acesso a toda a informagdo/documentacdo que iria ser abordada nas

sessdes de modo a que os intérpretes se apropriassem do conteddo.
3.1.3 Experiéncia com Populagdo Surda

Como podemos verificar, dos cinco elementos, trés jA& acompanharam grupos com estas
caracteristicas: Este foi o terceiro (E5). Relativamente aos elementos E3 e E4, ainda que
nao tenham respondido a questdo no inicio, posteriormente, pelas suas afirmacdes,
percebemos que estes acompanharam os dois grupos de adultos surdos que realizaram o
PRVCC neste CNO: ... Logo com 0 primeiro grupo, com a experiéncia, na pratica, Vi
que era impossivel fazer a descodificacdo...(E3); ... por exemplo em relacdo aos
primeiros portefélios, nds estavamos a transcrever praticamente para linguagem

normal... (E4).
3.2 Etapa de Reconhecimento de Competéncias

A etapa do reconhecimento € um dos eixos estruturantes dos PRVCC. Na primeira
sessdo de reconhecimento, habitualmente, 0 PRVC procede a apresenta¢do do processo,
dos intervenientes, da metodologia do trabalho, da duracéo previsivel do processo e do
trabalho a desenvolver pelo adulto. Por essa razdo esta questdo so foi feita ao elemento
E1. E nesta etapa que se descodifica 0 RCC-NB e que adulto identifica e evidencia as
competéncias adquiridas ao longo da vida através do recurso a metodologia de balanco

de competéncias.
3.2.1 Apresentagdo da Equipa e do Intérprete

Na primeira sessdo de reconhecimento de competéncias ocorreu a apresentacdo da
equipa... OU seja, a primeira sessdo, 0 que nos pretendiamos era para ja fazer uma
apresentacdo dos membros da equipa. Como sabiamos atraves dos intérpretes de LGP
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que eles ndo tém, ndo usam o nome “normal”. Portanto, tém o nome gestual®® para
cada pessoa, portanto pretendiamos fazer um bocadinho isso, ou seja, a presentacao...
(E1) e a apresentacdo do intérprete que ja fazia parte da sua rede de relacbes como
reconhece o elemento El... eles jA conheciam o intérprete... 0s Varios... até porque 0s
varios intérpretes fazem parte digamos assim do grupo social deles (...) partilham a
associacdo de surdos (E1). A mobilizacdo destes técnicos ocorreu em contexto de
parceria com a ASAE, com interacdo com o0s adultos ao longo do processo, ndo se
consideram, no entanto, elementos da equipa técnico-pedagogica. Estes técnicos, pelas
relacdes e lagcos de amizade que tém com os adultos na ASAE, apoiardo, de uma forma

mais completa, a recolha de evidéncias para a construcdo do PRA do adulto.

3.2.2 Apresentacdo do Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de

Competéncias

Na primeira sessdo procedeu-se, também, e & semelhanca de outros grupos e de acordo
com a Carta da Qualidade, a distincdo entre o PRVCC e o percurso de
escolarizagdo/formagédo. O grupo foi, ainda, informado sobre a duracdo do
processo...apresentamos as siglas que constituiam o processo (...). O cronograma a
semelhanca dos outros grupos ja tinha identificado os dias por cor, para eles foi uma
forma facil de se adaptarem ao tipo de sessdes que tinham, sessbes de reconhecimento,
de formacéo, etc. (...) Explicamos-lhes um bocadinho como é que iria ser como é que
iria ser o processo, como era a Sessdo de Juri, o que é que correspondia uma Sessao de

Juri, no fundo para eles terem uma nocéo breve do processo... (E1).

Sobre a dura¢do do PRVCC, pela comparacdo do cronograma do grupo de adultos
surdos (Anexos I) com o de um grupo de ouvintes (Anexo Il), e pela contagem das
horas de reconhecimento e de formacao administradas a alguns dos adultos surdos mais
assiduos (confirmacdo na plataforma SIGO), verificamos que ocorreram, no maximo,
64 horas de sessbes reconhecimento e 50 horas de Formagdo Complementar.
Comparando estes nimeros com a duracao de referéncia do processo para pessoas com
alteragdo das funcbes auditivas (quadro 2), constata-se que ndo ha um grande

desfasamento entre eles.

23 Na cultura dos surdos, um nome gestual é um gesto especifico usado para identificar uma pessoa, como
0 nome. E uma forma de identificacdo pessoal usada na comunidade surda, equivalente ao nome préprio.
Normalmente é escolhido através de uma caracteristica da pessoa.
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Além da apresentacdo do cronograma, € de toda a importancia salientar aos adultos que
estamos perante um processo de reconhecimento e ndo perante um percurso regular. A
complexidade inerente ao processo de reconhecimento resulta (Cavaco, 2007), em parte,
dos elementos que lhe sdo proprios - as competéncias, experiéncia de vida e avaliacao.
A gestdo desta complexidade e das tensbes depende, muitas vezes, dos membros da
equipa que tém um papel fundamental ao longo de todo o processo. Uma das
dificuldades sentidas pelo elemento E1 reside exatamente na explicacdo do que € o
reconhecimento ¢ validagdo ... a ideia de que iam aprender, iam para a escola para
aprender a (...) ndo é? A questdo do reconhecimento para eles (...) até pela
dificuldade, se calhar, linguistica deles (...) é uma coisa que nos ultrapassa se calhar
(...) e ndo foi facil (...) ndo foi facil (...) Nao foi facil explicarmos-lhes 0 que era um
processo de reconhecimento até porque eles, de facto, tém em termos linguisticos (...)
nao sé a lingua gestual tem outra estrutura como em termos de significados (...) ou seja
0 processo de RVCC tem uma série de coisas que sdo muito abstratas, apesar de tudo,

que é complexo explicar-lhes... (E1).
3.2.3 Apresentacdo da Metodologia de Trabalho

Na primeira sesséo de reconhecimento, foi ainda feita a apresentacdo da metodologia de
trabalho ... em termos de metodologia tivemos de lhe explicar que tinham de estar
sempre dois professores em sessdo optamos pela co docéncia para chegar de uma
forma mais eficaz de acompanhamento e por outro lado porque tinhamos nocéo das
nossas limitagdes isso permitia-nos colmatar um bocadinho a falta de experiéncia
nalguns casos... (E1) baseada na co docéncia para um melhor acompanhamento dos
varios adultos surdos ... Uma forma de ultrapassar, o grupo era grande, ou seja, nds
tinhamos experiéncia com o grupo mas foi com metade dos adultos, o grupo néo sé era
o dobro mas quer, quer o professor que os ia acompanhar ndo tinha, a partida,

experiéncia com esse publico ... (E1).
3.2.4 Descodificagdo do Referencial de Competéncias Chave - Nivel Basico

A descodificacdo do RCC-NB, tal como enuncia a Carta da Qualidade, é desenvolvida
pelos profissionais de RVC e pelos formadores nas varias sessfes de grupo ou

individualmente.
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Dois elementos justificam a auséncia de descodificacdo com base na abstracdo do
referencial ... em termos de descodificacdo do referencial isto caiu logo, a partida, um
bocadinho por terra, ou seja, aquilo que a partida nés conseguiamos explicar um grupo
de ouvintes para eles, entendemos logo, que era de todo inutil para ja porque eram
coisas muito abstratas, ndo é (...) e, portanto, optamos por passar logo a fase de
formacgdo e de reconhecimento ... (E1) e outro elemento argumenta que o “nivel de
compreensao” dos adultos ndo permitiria uma apropriacao do referencial por parte deles
... Ndo fiz descodificagdo (...) SO por ir a uma sessdo (...) Experimentamos a ir a uma
sessdo das profissionais e vimos que o nivel de compreensdo deles ndo estava de

acordo com o referencial (...) O referencial para eles ndo significa absolutamente

nada... (E3).

Por sua vez, os elementos E2 e E5 colocam o enfoque no recurso a imagem: ...utilizei o
video projetor e depois com o computador a explicar no reconhecimento
competéncias...Foi tudo explicado através de imagens, exemplificando como é que se
fazia (...) mais pormenor, mais devagar e sempre (..) sempre a recapitular e
demonstrando mesmo, tendo sempre ligado o programa... (E2). Este elemento, apesar
de ndo ser explicito, subentende-se que ndo houve descodificacdo nas suas sessoes,
referindo-se a “reconhecimento de competéncias”, dando a entender que passou ao
reconhecimento sem uma prévia descodificacdo da sua &rea de competéncias-chave. O
elemento E5, a este respeito, menciona que ... 0S documentos preparados, as
estratégias preparadas centraram-se maioritariamente no uso da imagem. Portanto, em
grande parte, a oralidade, o vocabulo foi substituido pela imagem e procurando, tanto
quanto possivel, construir texto a partir da imagem. Em particular, ainda, desta vez,
comecei por usar o filme mudo de Charlie Chaplin, essencialmente para levar a
leitura... (E5). Por ultimo, o elemento E4 afirma que ... eu geralmente nos processos
ditos “normais” com “adultos normais” (...) ndo costumo fazer a descodifica¢do
separada (...) entdo a medida que iamos tendo as nossas sessoes (...) na area da
matemdtica... iamos (...) eu ia (...) falando (...) ia exemplificando (...) ia explicando...
(E4). A Carta da Qualidade, como vimos, remetia para a descodificacdo do RCC,
posterior a apresentacdo do processo € intervenientes, no entanto “nao existe um unico
momento de apresentacdo do Referencial”, assim, a sua leitura e desconstru¢dao ¢
transversal a todo o processo e deve ser regulada pela especificidade dos participantes.
Cabe a equipa técnico-pedagdgica encontrar a melhor forma e o tempo certo do fazer
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passar aos adultos. O essencial é que o Referencial seja apropriado pelos elementos da
equipa (Gomes M. et al., 2006) para ser passivel de ser utilizado pelos participantes e
inteligivel aos mesmos, o que pressupde um trabalho reflexivo e formativo por parte da
equipa técnico-pedagogica.

3.2.5 Evidenciacdo de Competéncias

Como vimos na primeira parte deste trabalho, o processo de reconhecimento assenta em
pressuposto metodoldgicos que permitem a evidenciacdo de competéncias previamente
adquiridas pelos adultos nos varios contextos e a partir das quais se desenvolve a
construgcdo do PRA orientado segundo o RCC-NB. Nesta fase do processo, 0s varios
elementos deverdo de ser capazes de apoiar os adultos no desenvolvimento de
instrumentos de mediagdo, explicando sempre o seu fim e esclarecendo o seu
preenchimento para que os adultos, ao longo do processo, possam apropriar-se do
mesmo e perceber a sua logica. Deverdo ser capazes, ainda, de “confrontar o adulto com
situacbes-problema para este evidenciar competéncias e, assim promover o0

reconhecimento nas areas de competéncia-chave” (Cavaco, 2007, p.26).

Dois elementos remetem, efetivamente, a evidenciacdo de competéncias para 0 ambito
dos instrumentos de mediacao. Inclusive, o elemento E1 opinou que sentiu necessidade
de reformular os instrumentos de mediagdo porque estes ndo eram compreendidos pelos
adultos surdos ... tomamos consciéncia que as atividades que estdvamos a dar aos
adultos ouvintes ndo podiam ser trabalhadas da mesma forma porque eles ndo
conseguiam sequer entender as frases que nos tinhamos nos instrumentos de mediacao

que nds tinhamos... (E1).

Face a dificuldade sentida, alguns elementos da equipa técnico-pedagdgica que
acompanharam este grupo, reuniram? com uma especialista em Comunicago
Alternativa, a qual deu algumas orientagdes para a adaptacdo dos instrumentos de
mediacgdo a adultos com estas caracteristicas. Nas palavras do elemento E1 ... De facto,
foi fundamental porque ela teve a capacidade de nos explicar muitas das diferencas,
nomeadamente, eu ndo tinha nocdo, e alguns colegas meus também n&o, dessa tal

diferenca de estrutura linguistica e a dificuldade que eles tém de facto com a lingua

24 Atan.° 32, de dezasseis de marco de dois mil e doze, refere como ordem de trabalhos, no seu ponto um,
o0 seguinte: Reformulacéo da Metodologia RVC — Nivel Bésico para adultos com alteragdes das fungdes
auditivas.
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portuguesa, ou seja, nés tomamos consciéncia, no fundo com ela, nessa reunido, que
eles estavam a fazer um processo de reconhecimento no fundo numa segunda lingua

que ndo era a lingua materna deles... (E1).

A reformulacdo dos instrumentos de mediacéo foi realizada no sentido destes partirem
do simples para o complexo ... E todas as fichas passaram a ter, primeiro, tinham uma
frase onde eles colocavam apenas cruzes, depois eles a partir dessas cruzes formavam

frases e a partir dessas frases formavam um texto... (E1).

A dificuldade em relacionar-se com a lingua portuguesa, revelada nas poucas aptiddes
de leitura e escrita por estes adultos, como refere Neves (2005), determinou que oS
instrumentos de mediacdo fossem adaptados. Assim, enquanto no PRA de um adulto
ouvinte Ihe é solicitado para elaborar a sua narrativa autobiogréafica atraves da vivéncia
dos seus percursos escolar/formativo, profissional, social de acordo com algumas
sugestdes direcionadas para o Referencial de Competéncias-chave, neste caso, 0s
instrumentos incluiam ... as tais cruzes com perguntas fechadas, raramente com
perguntas abertas, e isso foi, portanto, todas essas fichas, inicialmente, foram vistas e
acompanhadas pela Dra. Josélia, que nos ajudou a entrar um bocadinho naquilo que é
0 mundo de um surdo e depois também optamos por enviar sempre essas fichas para 0s
intérpretes ndo s, na perspetiva, deles conhecerem a ficha para poderem fazer o seu
trabalho de uma forma capaz mas também porque eles conhecem o0 mundo dos surdos
e, portanto, deram-nos também um bocadinho o feedback daquilo que eles seriam ou
nao capazes de perceber e de responder... (E1). Além disso ... fechamos, no fundo, o
leque de hipoteses, ou seja, separamos por percursos (...) tinhamos a nogdo de que, por
exemplo, trabalhar o curriculo era uma coisa muito mais importante do que num grupo

de ouvintes... (E1).

A estratégia aqui seguida foi, portanto, colocar uma série de questdes fechadas e
concretas que fizessem sentido para o adulto surdo. Para a formulacdo dessas perguntas
o conhecimento do “mundo surdo”, para o qual remete a construgdo mais antropologica
de surdez, foi de extrema importancia. Esse conhecimento do contexto social (como a
frequéncia da ASAE, a participacdo em campeonatos de Poker, entre outras) destes
adultos, possivel gragas aos intérpretes e ao contato com especialista em Comunicagado
Alternativa, facilitou a realizacdo de situacOes-problema, de acordo com as suas

vivéncias, com vista a evidenciacdo de competéncias.
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O elemento E3 salienta, também, na evidenciacdo de competéncias a importancia dos
instrumentos de mediacdo, recorrendo a imagem... Sem falar exatamente de quais eram
as competéncias, através dos instrumentos de mediacdo, que aplicando esses
instrumentos de mediagcdo permitissem evidenciar (...) desocultar as competéncias (...)
arranjar muitas imagens para aquilo que queria, para o tema que queria em cada
sessdo. Para o assunto de cada sessdo teria que arranjar muitas imagens (...) porque a
linguagem (...) ndo é verbal (...) eliminamos o que ndo fazia sentido nenhum, com a
ajuda dela melhoramos muitas coisas e acho que fizemos uns instrumentos de mediacéo
muito interessantes... (E3). O elemento E5 referiu, de igual modo, o recurso a
estratégias mais visuais ... uso da imagem, da cor, do (...) quando escrito, utilizar
tamanhos e tipos de letra mais evidentes, utilizar documentos, imagens para recorte,
enfim... (ES).

O elemento E4 recorreu a uma metodologia considerada escolarizada, que ndo sendo
desejavel num processo de reconhecimento, é frequentemente pratica corrente
Basearam-se, portanto, em fichas de trabalho, em atividades que eles foram fazendo ao

longo da sessdo acompanhado de meios audiovisuais também, projeces... (E4).

O elemento E2 “aproveitou” as sessdes de reconhecimento das outras areas de
competéncias-chave para validar as competéncias da sua area ... Foi um pegar na parte
que faziam nas sessoes de reconhecimento e nas outras dreas... (E2). Agindo deste
modo, evita-se uma dispersdo de situacOes de vida, como referimos anteriormente e
muitas vezes descontextualizadas, no portefélio do adulto. Para ilustrar melhor esta
afirmacdo, tomemos o seguinte exemplo: o adulto que se regista num site de emprego_
esta situacdo mobiliza competéncias de varias areas de competéncias-chave, bastando,
apenas, o desenvolvimento e o aprofundamento de uma situagéo de vida para evidenciar

competéncias nas varias areas de competéncias-chave.
3.3 Validacao de Competéncias

Esta etapa visa acompanhar o adulto na avaliagcdo das suas competéncias face ao RCC-
NB. Além de um elencar de competéncias, devidamente contextualizadas, o PRA deve
constituir, sobretudo, reflexo das competéncias do adulto, por isso é importante que este

mostre o caminho percorrido e ndo, apenas, o produto final ja “trabalhado” pelos
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técnicos. Além disso, é importante que este contenha reflex@o por parte do adulto como

referimos no quadro tedrico.
3.3.1 Portefolio Reflexivo de Aprendizagens

Na andlise de um PRA, a reflexividade presente (ou ndo) é, naturalmente, um aspeto a

considerar pela equipa-técnico pedagdgica na avaliacdo do PRA.

Ha unanimidade, entre os varios elementos entrevistados, na “auséncia” de
reflexividade nos portefolios dos adultos surdos expressa nos varios relatos: ... A
questdo da reflexividade num surdo € uma questao muito relativa porque eles ndo tém
capacidade reflexiva... (E1); ... [A reflexividade] num adulto surdo néo existe... (E2);
... muito pouco... ndo se consegue... eu ndo consegui ter reflexividade...mas ndo quer
dizer que eles ndo tenham... (E3); ... E evidente que a este nivel ndo se pode pedir
grandes (...) grandes coisas em relacdo a isso... (E4); e, por fim o elemento E5 € da
opinido que... Nao esta evidenciada a complexidade [nos portefdlios], toda a
complexidade reflexiva de grande parte dos adultos... (E5). Este elemento acrescenta,
ainda, que ... Porque ndo havendo essa intermediacdo, digamos assim, também fica

muito ainda, digamos, escondido... (ES).

Podemos estar, assim, perante um grupo de pessoas com reduzidos conhecimentos quer
de lingua gestual (o que ndo nos foi possivel avaliar) quer de lingua escrita, que podera
ndo estar cognitivamente preparado para prolongar a sua escolaridade, como ¢é referido
por Sousa (2009) na medida em que ndo tera adquirido as estruturas linguisticas basicas
que suportem um nivel desenvolvimento que Ihe permitam realizar a aprendizagem

reflexiva inerente a estes processos.

Relativamente ao formato/aspetos graficos do portefélio, dois dos elementos, colocaram
o enfoque na estrutura do portefdlio entregue aos adultos, no inicio do processo, em
formato de papel e com os percursos escolar, profissional, social, divididos por
separadores com cores diferentes: ...portefolio em suporte de papel, ja subdividido por
cores, onde eles pudessem associar as atividades e os formadores as cores para
poderem ter alguma organizacdo baseada na memdria visual e organizarem-se com
base nisso... (E1). O elemento E2 aborda que ... estava mais imagem. O PRA foi
elaborado (...) ja tinhamos um dossié com separadores, com cores para eles

conseguirem identificar cada uma das areas... (E2).
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Todos foram unanimes nos recursos visuais como constamos pelo que referiram os
elementos E1 e E2 e pelos restantes: ... Foi assim e com muita base em imagens (E3);
... Com muitas imagens e com muito do trabalho que eles desenvolveram ao longo das
sessOes... (E4)

O recurso a aspetos visuais pela equipa técnico-pedagdgica é relevante na medida em a
comunicacdo da pessoa surda deve apoiar-se preferencialmente em recursos visuais
diversos, tais como gestos naturais, mimica, imagens e lingua escrita, de forma a
assegurar o acesso global aos conteidos transmitidos o que vai ao encontro daquilo que

preconiza o Guia metodoldgico.

No que diz respeito a entrega do portefélio com um guido pré-estabelecido, como
acontece neste contexto da nossa pesquisa, a opinido de alguns autores ndo vai ao
encontro desta pratica, pois tal como vimos anteriormente na medida em que “O
portefdlio € um projeto de autor e deve refletir a sua singularidade, devendo, assim,
evitar fornecer ao candidato um guido pré-concebido, vulgarmente designado por
indice. O indice devera ser construido, apenas, no final ¢ pelo adulto” (Abrantes, 2006,
p. 49).

Quando abordados sobre o contetido, dois elementos associaram este conceito ao
processo de construgdo do portefolio: ... E o portefolio, além disso, enquanto, de facto,
nos outros grupos nao revela o percurso, digamos assim, em termos de processo de
reconhecimento, nos surdos é mais evidente, ou seja pusemos todos os trabalhos, todos
os trabalhos corrigidos por mim, os trabalhos eram corrigidos por nés equipa e depois
eles voltavam a escrever, a corrigi-los (...) portanto, tudo isto estava ld e isso mostrou
uma evolucao que nos outros PRA’s ndo existe, ndo mostravam... (E1). O elemento E2,
também, corrobora a opinido do elemento E1...Ali [no PRA] esta todo o processo...
(E2). Como argumentam Gomes et al., no portefdlio ndo devem ser inseridos apenas “as
producdes finais realizadas pelo aprendente, mas, essencialmente, o caminho percorrido

que testemunha as etapas do processo” (2006 p.38).

Os outros trés elementos, por sua vez, remetem esta questdo para o tipo de escrita
presente nos portefolios ... conteudo tinha algum conteudo (...) mas muito simples (...)
em termos da lingua portuguesa (...) eram frases muito pequeninas (...) eram frases

muito pequeninas, muito concisas (...) porque também ndo queriamos que eles fizessem
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uma coisa que ndo fizesse sentido para eles (...) que valeria estar a escrever, a escrever
se ndo percebiam o que estava la? Portugués € uma lingua estrangeira para eles...
(E3). Outro elemento acrescentou que ... S0 frases simples. Muitas vezes, algumas
delas mesmo sem sentido. Nos temos que ir buscar o sentido. Enfim (...) temos que tirar
dali aquilo que eles querem dizer mas que nao conseguem escrever e pronto.
Essencialmente é pratico... (E4). O elemento E5 também revelou que... Em PRA, ... a
evidéncia escrita ndo traduz de forma evidente, para alguém que tenha sido estranho
ao processo, a competéncia do adulto (...) Se formos analisar apenas pelos portefdlios,
se ndo confrontarmos o portefélio com a pessoa em concreto, o portefolio ficara
sempre muito mais pobre do que a pessoa que procura mostrar nas suas

competéncias... (E5).
3.4 Certificacdo de Competéncias

Esta etapa corresponde ao final do PRVCC, quando estdo reunidas as condicdes
necessarias a obtencéo de uma habilitacdo escolar ou de uma qualificagdo.

O trabalho preparatorio da sessdo de certificacdo inclui a analise e a avaliacdo do PRA e
que haja um trabalho conjunto, por parte da equipa do CNO e do Avaliador Externo.
Neste caso, necessitard, por parte da equipa técnico-pedagogica, de uma preparagdo
prévia para este tipo de situacdo (por exemplo, a simulacdo de uma Sessdo de Juri).
Podera também tornar-se necessario a presenca de outros elementos na sessdo, como
por exemplo, de um intérprete e, por ultimo, o perfil do Avaliador Externo também

devera ser equacionado.
3.4.1 Temas Desenvolvidos na Sesséo de Juri de Certificacdo

Habitualmente, em cada sesséo de Juri de Certificacdo, cada adulto apresenta um tema,
geralmente em PowerPoint, que esteja relacionado com a sua area profissional, contexto
social ou, de algum modo, relacionado com a sua vida, apresentando situacOes que

fagam a “ponte” entre a sua vida e o RCC - NB.

Na Sesséo de Jari de Certificacdo deste grupo, a semelhanga dos adultos ouvintes, o
tema dominante foi a atividade profissional, afirmando o elemento E5: ... a questdo da
profissionalidade dos adultos, embora aqui ndo (...) no bdsico ndo se fale em

profissionalidade, mas ela esteve presente... (E5).
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Assim, de acordo com a ata®® desta Sess&o de Juri de Certificacdo e com os relatos dos
varios elementos entrevistados, os adultos fizeram a sua apresentacdo comecando por
fazer a sua apresentacdo pessoal e depois mostrando um filme alusivo ao percurso
profissional de cada um, no qual se destacavam as competéncias profissionais, pessoais
e socias. ApOs a primeira apresentacdo, foi projetado um filme que mostrou como
funciona a plataforma ooVoo, atraveés do qual a comunidade de surdos comunica via
internet. Para finalizar o momento de certificacéo, foi projetado um filme demonstrativo
da utilizacdo 3G por parte destes adultos. Este momento foi relevante no sentido em que
pretendia consciencializar e alertar a comunidade ouvinte para a importancia da
utilizacdo das novas tecnologias na comunicacao entre elementos da comunidade surda,
contribuindo, segundo Jokinen (2006), para reforcar a identidade social da comunidade

surda.

A escolha do tema “atividade/percurso profissional” ¢ muito comum nas apresentagcdes
levadas a juri pelos adultos, surdos e ouvintes, pois a aprendizagem informal, decorrente
das atividades da vida quotidiana, relacionadas com o trabalho, familia ou o lazer,

permite a aquisi¢ido de competéncias.

O que distinguiu, em parte, esta Sessao de Juri de uma de adultos ouvintes foi 0 recurso
a filmes, através dos quais os adultos foram evidenciando as competéncias, dado que,
com bastante frequéncia, os adultos ouvintes recorrem a uma apresentagdo em
PowerPoint. Tal como o Guia Metodoldgico prevé, é importante a mobilizacdo de
“ajudas técnicas/produtos de apoio” para a identificacdo e manifestacido de
competéncias, dai advém o recurso ao filme que facilitou essa mesma manifestacdo de

competéncias.
3.4.2 Envolvimento da Equipa na Preparacédo da Sessao de Juri de Certificacdo

O Guia Metodologico aponta para a necessidade da presenca de outros elementos na
sessdo de Jari de Certificagcdo como, por exemplo, de um intérprete de LGP e, tambem,
advoga que o perfil do Avaliador Externo também deverd ser equacionado. Nesta
Sessdo de Juri estiveram presentes trés intérpretes de LGP. Estes elementos devem ter
uma “interagdo pontual e indireta ao longo do processo, ndo se considerando portanto

como elementos que integram de forma permanente as equipas técnico-pedagdgicas e

5 Ata n.°56, de 27 de junho de 2012 - Sessdo de Juri de Certificagdo Nivel Bésico.
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nunca poderdo ter como intengdo substituir-se ao adulto” (Sousa, 2009). O
relacionamento destes intérpretes com alguns membros do grupo era anterior ao inicio
do processo para mediarem a interacdo dos adultos junto de varias instituicGes e por
frequentarem a ASAE, o que originou que estes elementos fossem “‘sentidos” como
parte da equipa. Segundo o elemento E5: ... E procuramos manter e trabalhar com a
equipa, quer de intérpretes, quer o avaliador, que ja tinham experiéncia, de pelo menos
de dois grupos anteriores, no sentido, também, de colhermos deles sugestdes para uma
melhor sessdo de juri (...) Os intérpretes tiveram um papel fundamental em todo o
processo. Portanto, uma parte... nos processos de reconhecimento para surdos...uma
parte muito, muito importante cabera sempre, ou tera cabido sempre aos intérpretes
que acompanharam e descodificaram toda a intervencdo da equipa, da restante

equipa... (E5).

A escolha do avaliador ndo foi aleatoria e, nas palavras, do elemento E1, este ultimo...
foi muito interveniente e muito ativo... (El). Além disso, entre 0S elementos
entrevistados, dois concordaram com o enorme envolvimento do formador de TIC na
preparacdo do Juri de Certificagdo ... Houve um envolvimento muito maior,
essencialmente da professora de TIC (E1), outro elemento é da mesma opinido ... Foi

mais com a professora de TIC e com a profissional (...) E da formadora de TIC... (E3).

Apesar da preparacdo da Sessdo de Jari de Certificacdo, segundo a Carta da Qualidade,
pressupor que haja um trabalho conjunto, por parte da equipa do CNO e do avaliador,
de andlise ¢ avaliagio do PRA de cada adulto proposto a juri, na pratica ... E um
trabalho que esteve mais ao cargo dos (...) da Profissional... (E4) e, neste caso

especifico, contou com a colaboragcdo mais ativa do formador de TIC.
3.4.3 Assisténcia a Sessdo de Juri de Certificacdo

A Sessdo de Jari de Certificacdo é um ato que representa 0 momento final do PRVCC.
Esta sessdo assume Vvarias fungdes, designadamente encerramento oficial e publico dos
processos, legitimagdo social dos mesmos e avaliagdo final dos candidatos. Como ato
publico que é propicia a que sejam convidadas algumas entidades a assistir, como
entidades empregadoras. Neste caso, estiveram presentes representantes da ASAE e
“pessoas significativas” pertencentes a rede relacional dos adultos (colegas, familiares)

que facilitaram a identificacdo/ desocultagdo de competéncias ao longo do processo. Os
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filhos dos adultos, a maior parte ainda criancas, facilitaram a comunicacdo entre a
equipa e os adultos nas sessdes de reconhecimento e de formagdo, assim como
assistiram ao culminar do processo, juntamente com uma adulta surda, que ja tinha
concluido o processo. As intervengdes de trés elementos confirmam isso mesmo ...
nomeadamente da ASAE, da associagdo e os filhos deles. (...) Adultas que ja tinham
frequentado o processo... (E1); ... A ASAE (...) associacdo dos surdos, representada
pela Isabel Chavinha (...) Esteve ld uma funcionaria da escola (...) foi um papel muito
importante no acompanhamento porque os filhos eram todos ouvintes... (E2); e ... a

Maria?® é uma funciondria aqui da escola (...) Isabel Chavinha ... (E3).
3.4.4 Numero de SessGes de Preparacao para a Sessdo de Juri de Certificagdo

A Sessdo de Jari de Certificacdo, pela carga emotiva que lhe esté associada, é precedida
por uma simulacdo porque constitui um momento de grande ansiedade para os adultos.
Nessas sessdes que precedem a esta sessdo, os adultos sdo informados sobre 0s varios
momentos da sessdo e é-lhes dada a oportunidade de simularem a apresentacdo que
tencionam apresentar em jari. Respetivamente a este grupo, e de acordo com o relato de
dois elementos, ndo foram necessarias mais sessdes do que num grupo de adultos
ouvintes ... Ndo houve mais sessGes que ha nos outros grupos... (E1); Nao, ndo acho
(...) Acho que foi igual porque eles foram autdnomos nesse sentido... (E2). Um terceiro
elemento considerou ter havido mais sessdes de preparacdo, mas, e de acordo com
outros elementos, essas sessdes ndo ocorreram, e 0 mesmo também néo é confirmado

pelo cronograma do grupo, nem pelo registo das agdes no SIGO.

3.5 (Auto) Avaliacdo do Processo de Reconhecimento, Validacdo e

Certificacdo de Competéncia

Este Agrupamento adotou a Estrutura Comum de Avaliagdo (Common Assessment
Framework ou CAF) que consiste num modelo de autoavaliacdo através do qual uma
organizacdo procede ao diagnostico com vista a melhorar o seu nivel de desempenho e
de prestacdo de servicos. Enquanto estrutura do AE, o CNO participou no processo de

autoavaliacéo.

% De modo a preservar a privacidade da pessoa atribuimos um nome ficticio.
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Um dos momentos importantes do PRVCC relaciona-se com a avaliagdo que 0S
elementos fazem a si proprios atraves da identificacdo das adaptacbes mais
significativas introduzidas no processo e dos constrangimentos e as potencialidades do
processo concluido. Esta andlise constitui uma oportunidade de melhorar a estrutura
CNO. Além disso, este processo de (auto) avaliacdo pretende, por um lado, promover a
reflexdo entre os varios elementos da ETP e, por outro, melhorar futuras intervencdes
junto de grupos com as mesmas carateristicas pela articulacdo entre os resultados e as

praticas.

3.5.1 Adaptagdes mais Significativas ao Processo de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias a Adultos Surdos

Os elementos da equipa técnico-pedagogica, quando questionados sobre as adaptacdes
realizadas para tornar o processo acessivel a adultos surdos, identificaram alguns
aspetos ja debatidos ao longo deste trabalho tais como: PRA; metodologia de trabalho
(co docéncia); recursos visuais e instrumentos de mediacdo. Houve, no entanto, um
aspeto que foi acrescentado por um elemento que admite que as sessbes de
reconhecimento funcionaram como sessbes de formacdo ... Muitas das sessdes de

reconhecimento, no fundo, funcionaram como sessdes de formacéo... (E1).

De acordo com a Carta da Qualidade, a Formacdo Complementar s6 ocorre neste
processo quando sdo detetadas lacunas em termos de competéncias evidenciadas pelos
adultos face ao referencial do nivel de certificacdo para que se candidataram, sendo
desenvolvidas acdes de Formacdo Complementar (no maximo 50 horas por adulto em
PRVCC), baseadas nas Areas de Competéncias-Chave dos respetivos Referenciais. No
CNO do Agrupamento de Escolas Henrique Sommer, as 50 horas de Formagéo
Complementar, devido as competéncias da generalidade dos adultos em processo, sao,
desde logo, contempladas nos cronogramas dos diversos grupos que iniciam 0 processo
de reconhecimento. Neste grupo, em particular, foram detetadas, logo a partida,
necessidades de formacdo que superavam as 50 horas previstas na Carta da Qualidade.
Sendo necessario um maior investimento em Formacdo Complementar neste grupo, a
equipa recorreu a estratégia de utilizar as sessbes de reconhecimento, nas quais €
suposto os adultos identificarem as competéncias adquiridas nos varios contextos, como

sessOes de Formacdo Complementar de modo a que os adultos adquirissem algumas
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competéncias basicas que lhes permitissem o posterior reconhecimento das
competéncias elencadas no Referencial de Competéncias-Chave.

O Guia Metodoldgico prevé que a equipa indague da real necessidade de Formacéo
Complementar para além das 50h duracdo. Caso tal seja diagnosticado, devera existir
um maior investimento nessa componente. A este propdsito, durante esta pesquisa,
tivemos oportunidade de visitar um CNO de referéncia na area da deficiéncia para
partilhar experiéncias. Nesses contatos estabelecidos informalmente, tomamos
conhecimento que a plataforma SIGO ndo baliza as horas de Formagdo Complementar
contrariamente ao que acontece com as sessoes Formacdo Complementar aos adultos
ouvintes, aos quais é apenas permitido lancar 12h por area de competéncias-chave na

plataforma mencionada.

3.5.2 Constrangimentos do Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de

Competéncias

Os constrangimentos apontados pelos elementos da Equipa técnico-pedagdgica incidem

fundamentalmente em trés vetores: tempo, formacéo e portefolio.

De entre os constrangimentos identificados pelos elementos, o que reuniu maior
consenso foi a insuficiéncia de horas de Formacdo Completar, tendo em conta as
lacunas que um grupo com estas carateristicas apresenta, sugerindo a necessidade de
maior investimento em Formacdo Complementar para este tipo de adultos ... Pudesse
ocorrer com muito mais formacéo e que a equipa pudesse ter mais horas efetivas de
formacdo, além das 50 horas... (E1); [Formacdo Complementar] Mais rentabilizada e
mais tempo. (...) Eu noto que as pessoas querem aprender. (...) Para este tipo de grupo
ndo pode ser o mesmo ndmero de sessdes que 0s outros normais... (E2); ... E mais
tempo... mais tempo... precisava sempre de mais tempo... eu tinha mais assuntos
para... mas o proprio processo tem x horas... ndo é? ...de forma¢do complementar...
(E3); ... Sim [concorda em aumentar as horas de formagdo complementar]. Eu penso que
o tempo neste caso tem (...) tem influéncia. Ndo quer dizer que o tempo tivesse sido...
Mas... penso que neste grupo tem de se investir mais. E evidente... (E4); ... Mais
formagdo complementar (...) certamente, mas ndo havia recursos (...) Se fosse possivel,

o individual (...) o ideal era fazé-lo individualmente. (E5).
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Constatamos que estas dificuldades referenciadas pelos elementos foram previstas na
Orientacdo Técnica n.° 5 de 2010, onde se regula a situacéo das lacunas sistematicas por
quem desenvolve PRVCC escolar - a titulo de exemplo, em Lingua Estrangeira,
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, Matematica para a Vida e Saberes
Fundamentais. Nela se prevé que os candidatos encaminhados para PRVCC ou que ja se
encontram a desenvolver este processo num CNO possam, em simultaneo, frequentar
determinadas formag¢Ges modulares/unidades de formagéao de curta duragéo (UFCD) nas

Entidades Formadoras

Esta formacdo para a qual aponta a orientacdo referida, de reforco ao PRVCC, ¢é
defendida pelo elemento E1 ao referir que o adulto, antes de iniciar o processo, deveria
frequentar UFCD’s ... Eles tivessem UFCD’s ndo s6 em TIC, mas também nas varias
areas o que lhe permitia um background diferente para depois iniciar entdo o processo

de reconhecimento efetivo... (E1).

Ainda no vetor da formacdo, na perspetiva da equipa, foi apontado como
constrangimento a auséncia de formacdo em LGP. Assim sendo, e como forma de
minimizar esta dificuldade, tornou-se imprescindivel a presenca de intérprete de Lingua
Gestual Portuguesa - o que foi conseguido através da parceria entre a ASAE e o CNO.
Efetivamente, ainda que tenha ocorrido a mobilizacdo do intérprete de LGP, ha trés
elementos que identificam a lacuna em LGP como um constrangimento a realizacéo do
processo ... nos tivéssemos mais conhecimentos, se calhar, de LGP, para tambem os
podermos acompanhar nesse processo de lingua gestual... (E1). ...Em relacdo aos
materiais ndo mudaria grande coisa. Agora, penso que seria muito Util eu proprio ter,
ter a ferramenta (...) Da formagdo de LGP. E ai sim, penso que mudaria bastante...
(E4); e ... Nao havendo competéncia LGP forte de cada um dos formadores ficamos

limitados aos custos com os intérpretes... (E5).

A auséncia de formacdo da equipa em LGP foi considerada obstaculo, uma vez que era
impossivel a interacdo dos adultos com a equipa sem 0 recurso a mediacdo do
intérprete, limitando, provavelmente, a realizacdo de sessbes individuais que
permitiriam acompanhar o adulto de uma forma individualizada. Ora, estas constituem

um indicador de boas préaticas no PRVCC
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Num grupo de adultos com esta especificidade, a reducdo do nimero de participantes,
por grupo, no PRVCC, permite um melhor acompanhamento. Por outro lado, o trabalho
de grupo é tdo essencial como as sessdes individuais, pois, como fez notar o elemento
E5... Por outro lado, houve ganhos também no trabalho de grupo porque os adultos
quer sejam... (E5). Neste sentido, Carmo (2006) considera que 0 processo de

aprendizagem € mais significativo sempre que ha partilha entre o grupo de aprendentes.

Nas varias sessdes de reconhecimento e de formacdo é suposto que os técnicos
desenvolvam os instrumentos de mediacdo com situagdes-problema, com vista a
validacdo de competéncias. Na praxis do CNO, cada formador constroi as atividades de
acordo com a sua area de competéncias-chave. Contudo, o formador de TIC, que
desenvolveu um trabalho mais transversal, considerou que ... Se calhar para avaliar
mais e para ver melhor as competéncias fazia atividades para reconhecer as
competéncias de TIC e néo ligar tanto as atividades dos outros formadores... (E2). Esta
consideracdo ndo vem ao encontro de alguns autores que consideram que a mesma
situacdo de vida pode levar a validacdo de competéncias de modo a que ndo haja uma
grande dispersdo de temas no portefolio. Inclusive, “fazer atividades” também nao ¢
consentdneo com o que se pretende - isto é, as competéncias contextualizadas
devidamente na historia de vida do adulto e ndo separadas por areas através de fichas. A
concecdo e a reformulagédo dos instrumentos de mediacdo constituem, na verdade, uma
das principais dificuldades da equipa. A construcdo de situacdes-problema constitui um
constrangimento que Cavaco (2007) identificou nos processos de reconhecimento e
validagdo para profissionais a tempo parcial nos estabelecimentos de ensino. O
testemunho do elemento E2 revela precisamente a auséncia de formacdo destes
profissionais que, vindos do modelo escolar tradicional, necessitam, eles préprios, de
adquirir referéncias que os habilitem a perceber e fazer perceber ao adulto a logica do
PRVCC, como bem viu Cavaco (2007).

Considerando o tltimo vetor, o elemento E2 refere que ...se calhar o portefolio ndo era
dado mas sim construido... (E2). Depreende-se deste testemunho que E2 interiorizou
corretamente o principio segundo o qual o portefélio é um projeto de autor e deve
refletir a sua singularidade, devendo-se, assim, evitar-se fornecer ao candidato um guiéo

pré-concebido, vulgarmente designado por indice. Simultaneamente, o elemento E2
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deixa transparecer a ideia do “pré-feito”’; nessa medida o seu depoimento materializa a

tensdo entre a légica humanista e a l6gica instrumental referida anteriormente.

Ainda relativamente ao portefdlio, o elemento E3 refere a necessidade de diversificar os
meios de evidenciacdo de competéncias ... meios audiovisuais faziamos umas
gravagoes (...) como aquelas que disse hda bocadinho (...) aquelas gravagoes para
verem o portefolio digital (...) para serem projetadas na sessdo (...) que os pusesse a
refletir sobre um assunto, um tema... da vida pessoal (...) da vida profissional (...) e
que se pudesse ver algum nivel de reflexividade... (E3). O uso deste formato de
portefolio facilitaria a manifestacdo de competéncias dos adultos surdos, contrariamente
ao PRA tradicional, onde a competéncia da escrita é incontornavel para a formulacéo da
historia de vida. Ora, esta competéncia €, a partida, deficitaria nestes adultos, pelo que a
concretizacdo do portefolio neste formato - como foi 0 caso - pode comprometer e
limitar a evidenciacdo de competéncias. Por sua vez, o recurso ao portefolio digital e a
uma abordagem naturalista, retrataria de modo mais fiel as suas competéncias. O
elemento E5 confirma esta nossa posicdo ao referir... Em PRA, a evidéncia escrita ndo
traduz de forma evidente, para alguém que tenha sido estranho ao processo, a
competéncia do adulto (...) Se formos analisar apenas pelos portefolios, se ndo
confrontarmos o portefélio com a pessoa em concreto, o portefélio ficara sempre muito

mais pobre do que a pessoa que procura mostrar nas suas competéncias (E5).

3.5.3 Potencialidades do Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncias

Os elementos da equipa elencaram diferentes potencialidades, que se agrupam
fundamentalmente em duas ideias-chave: a coesdo do grupo de formandos e o espirito
de equipa dos técnicos, como se confirma nos depoimentos dos membros E5 e E3 ...
Muito, muito (...) Por outro lado, ia dizer que, nos adultos ouvintes ou surdos, tendem a
apoiar-se cooperativamente, tendem a trabalhar cooperativamente. Isto € uma
caracteristica, foi uma caracteristica muito, muito evidente neste grupo de surdos. Eles
tinham, uma forte individualidade [identidade] surda, uma forte (...) Houve um
processo forte de transferéncia de competéncias e houve um processo forte de unido do
proprio grupo, de consolidacdo de maiores lagos de unido entre o proprio grupo, uma
vez que eles ja se conheciam em grande parte da vida associativa... (E5); - Sim. Eu

como estava muito preocupada tive que me unir mais a equipa.... [que revelou]
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empenho e coesdo de equipa. (...) Eu considero sucesso porque a partir do momento em
que nas sessoes estavam envolvidos (...) estavam atentos (...) estavam entusiasmados
(...) conseguimos (...) a equipa conseguiu que eles se envolvessem (...) e que isto fizesse

sentido para eles (...) e isso acho que é sucesso (E3).

Foi também referido como ponto forte, o facto de a equipa “ter resistido a tentagcdo” de
trabalhar excessivamente o portefélio dos adultos, o que permitiu que esse produto final
evidenciasse as suas efetivas competéncias de escrita. A este proposito, considera o E4:
... E os portefolios penso eu que estdo (...) apesar de provavelmente mais simples (...)
mais simples no conteudo (...) Correspondem mais a verdade (...) Estao melhores

demonstradas ali as competéncias do que nos portefélios anteriores... (E4).
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CONCLUSAO

Como PRVC, a incerteza acompanhou-nos desde o inicio da nossa atividade. Por um
lado, a instabilidade profissional, o futuro incerto dos CNO’s, que culminou com o seu
encerramento a 31 de margo de 2013 e, por outro lado, a descrenca, por parte de muitos,
relativamente ao PRVCC, aliada a auséncia de formacédo, da nossa parte, neste dominio.
Ao mesmo tempo, o PRVCC, pelas suas metodologias préprias e pela sua
complexidade, despertou-nos a necessidade de enveredar por esta problematica, no

ambito deste mestrado, para melhor compreender a sua organizacéo e logica.

Este trabalho enquadra-se no campo das Ciéncias da Educacéo, ainda que norteado por
uma perspetiva interdisciplinar, e direciona-se para a analise do PRVCC, como oferta de
qualificacdo a adultos surdos, mais concretamente para as adaptagdes realizadas na
operacionalizacdo do mesmo. Assim, pretende-se cruzar a tematica da EA com a
deficiéncia/ incapacidade. A nossa opcdo foi para um estudo de caso, centrado na
opinido dos varios elementos da ETP que acompanharam o grupo de adultos surdos ao
longo do PRVCC no CNO da Escola. Basica e Secundaria Henrique Sommer para

identificar as alterac6es introduzidas no PRVCC.

Partindo do pressuposto que as politicas e praticas de RVC se enquadram na perspetiva
da ALV, consideramos que seria fundamental perceber o que lhes esta implicito. A
perspetiva de ALV, que predomina na atualidade, estd bastante presente na politica
internacional e nacional de educagédo e formacdo de adultos, com consequéncias “nas
praticas e nas logicas de ag¢ao dos atores locais.” (Cavaco,2009, p. 726). O discurso da V
CONFINTEA e do Livro Branco da Educacdo e Formagdo, como vimos, tem por base
pressupostos instrumentais, mais centrados na obtencdo de diplomas escolares e/ou
profissionais de modo a promover a empregabilidade. Esta instrumentalizacdo de EA,
ao qual a ALV ndo ¢ alheia, com uma vertente muito economicista na procura da
resolucdo dos problemas sociais justifica a importancia atribuida aos ativos empregados
e desempregados. A formacdo ndo sé e entendida como um direito, ela é entendida

como um dever e cada um deve ser responsavel por gerir a sua.

O percurso da EA desde meados do século XX, a nivel nacional, até a atualidade
permite-nos verificar a existéncia de uma descontinuidade nas praticas neste dominio

(Lima, 2005). No plano discursivo, a influéncia internacional da UNESCO fez-se sentir,
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nomeadamente pelo uso do conceito de “educacdo permanente” presente na legislagao
dos anos 70. A educagdo permanente tem um cardter humanista e concretiza-se nas
praticas de educacdo popular. A educacdo neste sentido tem um sentido mais vasto em
que as varias modalidades (formal, informal e ndo formal) se complementam. Em
meados da década de 70, registaram-se algumas praticas desta indole popular no nosso
pais. Por sua vez, na década de 80, verificou-se um grande investimento na EA em
funcdo do desenvolvimento econdmico, com a aposta na formacgdo profissional.
Simultaneamente, constata-se uma tendéncia para a escolarizacdo da EA impulsionada
pela LBSE. A partir de meados dos anos 90, inicia se a influéncia da perspetiva da
ALV. Do mesmo modo, as medidas no ambito da EA, no nosso pais, estdo cada vez

mais associadas as politicas de emprego e a gestdo de recursos humanos.

De facto, as praticas de reconhecimento e de validagdo, surgidas recentemente no
contexto nacional, integram-se nas politicas de educacdo e formacéo orientadas para a
gestdo de recursos humanos, mas, a0 mesmo tempo, assentam em pressupostos
metodologicos inovadores de valorizacdo da experiéncia das pessoas e que colocam
uma série de questbes epistemoldgicas que implicam mudancas no estatuto social do
saber adquirido pela experiéncia (Cavaco, 2009).

Segundo os principios orientadores apresentados na Carta da Qualidade, os CNO’s
devem reger-se pela abertura e flexibilidade, entre outros. De acordo com este principio,
a equipa e responsaveis de cada CNO devem organizar-se para responder a um publico
diversificado (Gomes e Simdes, 2007). Simultaneamente, nas sociedades modernas e, a
luz do principio da educabilidade universal, coloca-se o desafio de desenhar sistemas
que permitam a todos os cidaddos desenvolver e otimizar os seus potenciais (Sousa,
2009). Deste modo, mediante o cumprimento de determinados requisitos, os CNO’s e as
entidades formadoras de ofertas de educagdo e formacdo de adultos devem integrar
pessoas com deficiéncias/incapacidade nas atividades que vém exercendo para a demais

populacéo.

Em 2009, o Guia Metodoldgico surge como uma referéncia para as equipas dos CNO’s
na medida em que identifica ajustamentos a introduzir na implementagdo dos PRVCC,
de acordo com 0 RCC-NB, a pessoas com deficiéncias/incapacidades. Nesse guia sao
sistematizados aspetos a serem equacionados pela equipa técnico-pedagogica na

interacdo com as pessoas com deficiéncias/incapacidades no PRVCC, como a
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necessidade de envolver intérprete de Lingua Gestual Portuguesa e de inclusdo no
processo de uma pessoa significativa. A duracdo do processo podera ser prolongada em
situacBes de utilizacdo de recurso a técnicos especializados, como técnico de LGP.
Podera haver, ainda, necessidade de aumentar o numero de horas de formacdo
complementar sempre que haja necessidade de mais tempo para fazer compreender,
descodificar e integrar informacgdes por parte do adulto (Sousa, 2009). Neste ambito,
surge a necessidade da equipa técnico-pedagdgica avaliar, de forma objetiva, qual a real
necessidade de adequar a duracdo das atividades de modo a garantir a adequacdo do

PRVCC aos varios candidatos.

De acordo com o enunciado, e face a nossa pergunta de partida, identificamos,
seguidamente, as adaptacdes realizadas pela ETP do CNO da Escola Basica e
Secundéaria Henrique Sommer na operacionalizacdo do PRVCC a adultos surdos. Neste
estudo de caso verifica-se, assim, que ha, obviamente, procedimentos comuns a adultos
surdos e a adultos ouvintes. Ha, por sua vez, ajustamentos, que decorrem da surdez, no
que diz respeito a intervencdo de técnicos especializados, as dindmicas e modo de

operacionalizar este dispositivo, por parte da ETP, de forma a adequé-lo a este publico.

A etapa do reconhecimento iniciou-se com a apresentacdo do processo, intervenientes e
metodologia de trabalho. A complexidade dos varios elementos do processo dificulta a
tarefa de distinguir o reconhecimento de competéncias de um percurso regular e,
provavelmente, pelas limitagdes linguisticas destes adultos, esta tarefa torna-se ainda
mais dificil, tal como referiu um dos elementos da equipa. Efetivamente, um dos
constrangimentos no desenvolvimento da atividade profissional enunciada pelos
elementos da ETP reside na dificuldade que os técnicos tém em transmitir aos adultos a
I6gica do processo, pois este recorre a toda uma terminologia complexa e dificil de

explicar aos adultos, que ndo tém referéncias deste modelo, por ser diferente do escolar.

Na primeira sessdo de reconhecimento ocorreu a apresentacdo da equipa e do (S)
intérprete (s) de LGP, com a atribuicdo do nome gestual aos varios elementos, pelo
grupo de surdos. Foi, ainda, apresentada a metodologia de trabalho a ser seguida, a co
docéncia, que ndo se aplica os grupos de ouvintes. Esta adaptacdo da equipa técnico-
pedagdgica permitiu um melhor acompanhamento do grupo, tendo em conta que se
tratava de um namero consideravel de adultos e, sobretudo, a especificidade desse

grupo. O recurso ao intérprete de LGP ao longo de todo o processo permitiu 0 acesso

77



dos adultos surdos ao PRVCC. Estes técnicos foram ndo sé facilitadores no processo de
interacdo como, pelo facto de ja pertencerem a rede social dos adultos, facilitaram a
identificacdo de situacOes de vida que puderam contribuir para o reconhecimento de

competéncias.

Nesta etapa de reconhecimento, procedeu-se a descodificagdo do RCC-NB. Trés
técnicos referem que ndo realizaram a descodificacdo do referencial - que geralmente
ocorre no inicio do PRVCC, mas que acaba por ser transversal a todo o processo -,
inclusive um elemento refere que mesmo com o grupo de adultos de ouvintes também
ndo realiza este trabalho de desconstrugdo. Os outros dois elementos para explicar o
RCC recorreram a exemplos e a imagem... 0 vocabulo foi substituido pela imagem
(E5).

No adulto ouvinte, o processo de evidenciagdo de competéncias depende muito das
competéncias de linguagem e comunicacdo que naturalmente terdo influéncia na
formulacdo da histdria de vida através da escrita. Com o adulto surdo as dificuldades
com a lingua portuguesa escrita ndo sdo necessariamente sindbnimo de auséncia de
competéncias nas varias areas de competéncia-chave. Como a construcdo do seu
portefolio ndo foi complementada com gravacdes video, em LGP, que lhe permitissem
expressar-se de uma forma esponténea, recorreu-se a outras estratégias. Assim sendo, a
construcdo do portefolio, por parte dos adultos surdos, requereu, necessariamente, uma
adaptacdo dos instrumentos de mediacdo tanto ao nivel da lingua portuguesa escrita
como na formulacdo de situacGes-problema que se adequassem as vivéncias da
comunidade surda. Os materiais escritos em lingua portuguesa eram traduzidos e
explicitados pelos intérpretes de LGP. Para a desconstrucdo destas atividades foi muito
importante a partilha de ideias entre a ETP e uma especialista em Comunicagéo
Alternativa que aconselhou o recurso a uma estrutura linguistica mais simples, concreta
e a imagens. Todos estes materiais, tal como os recursos da metodologia de grupos
anteriores a este, encontram-se num repositorio de materiais no Dossier Técnico-

Pedagdgico.

A etapa de validacdo confronta o portefolio com o RCC, podendo o adulto ser
encaminhado para Formagdo Complementar caso se verifiqguem lacunas nas varias areas
de competéncia-chave ou passar a fase de certificacdo de competéncias. A nos,

interessou-nos, sobretudo, aspetos como a reflexividade, contetdo e o formato do PRA.
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Os entrevistados referem que houve por parte dos formandos pouca reflexividade, teor
simples dos contetidos produzidos, nivel muito simples da lingua portuguesa escrita, e

houve necessidade de utilizar recursos visuais no processo de construcdo do PRA.

Recorde-se que a estrutura do PRA foi entregue aos adultos, em formato de papel, no
inicio do processo, para depois ser construido. Aos grupos de ouvintes também Ihes é
entregue a estrutura do portefolio, mas em formato digital. Ao nivel do portefélio,
considera-se que este deve refletir a singularidade do autor e por isso ndo se recomenda
a entrega de um “guido” aos adultos, ainda que este facilite o trabalho da equipa. O Guia
Metodoldgico sugere, ainda, que deve ficar a consideracdo do adulto se pretende
complementa-lo com uma gravacdo em video, em LGP, de modo a expressar-se na sua
lingua materna. Quanto a nés, seria também uma forma alternativa de manifestar as suas
competéncias, dado que ndo s a dificuldade na lingua escrita portuguesa como também
a “simplicidade” do PRA poderao ndo ser elucidativas das verdadeiras competéncias da

pessoa.

Na etapa da certificacdo de competéncias, verifica-se que, a semelhanca do que
acontece em muitas Sessdes de Jari de Certificacdo dos adultos ouvintes, este grupo
escolheu o tema do “percurso/atividade profissional” para apresentar. Variou o modo de
apresentacao, por norma, em PowerPoint para filme, na medida em que esta modalidade
permite a manifestacdo das competéncias dos adultos nos seus contextos habituais e na
sua lingua. Foi também demonstrada a importancia da plataforma oovoo e da tecnologia
3G para a comunicagdo entre os membros da comunidade surda e, consequentemente,
para o reforco da sua identidade social. Dos relatos dos varios elementos, percebeu-se
que houve um envolvimento muito intenso por parte de alguns deles na preparacdo da
Sessdo de Jari de Certificacdo. A propria escolha do Avaliador Externo foi tida em
conta. Também o convite estendido a representante da ASAE, gque esteve presente nesta

Sessao de Jari, favoreceu o reconhecimento social do PRVCC.

Reportando-nos aos constrangimentos ao processo, foram identificadas pelos
entrevistados as seguintes vertentes: tempo, formac&o e portefolio. Na nossa opinido, 0s
centros deveriam ter a possibilidade de criar as condi¢des 6timas de acesso das pessoas
com deficiéncias/incapacidades ao PRVCC. E, por isso, importante que as duracdes de
referéncia do PRVCC sejam equacionadas, de forma a individualizar e a respeitar os

tempos de desempenho da pessoa, permitindo-lhe prolongar a Formacdo Complementar
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para além das 50h ou a frequéncia de UFCD’s. Do mesmo modo, a (in)adequagao dos
instrumentos de mediacdo pode fazer prolongar a duragdo do processo. Para minimizar
este obstaculo, a equipa aptou pela estratégia de usar as sessdes de reconhecimento para

formacao.

O facto de o PRA ser entregue com um guido, no inicio do PRVCC, afigura-se, para
nés, como uma fragilidade pois, ainda que oriente os adultos na formulacdo da sua
narrativa autobiogréfica, limita a originalidade do seu portefélio e contribui para que o

produto final seja demasiado padronizado.

Como potencialidades ao processo, 0s elementos da equipa elencaram diferentes
aspetos, que se agrupam fundamentalmente em duas ideias-chave: a coesdo do grupo de
formandos e o espirito de equipa dos técnicos

Face aos constrangimentos enunciados, as a¢0es de melhoria devem contemplar maior
ndmero de horas destinadas a Formacdo Complementar, maior nimero de Sessdes
Individuais e, ao nivel dos recursos humanos, seria benéfico, por parte da ETP,
frequentar Formacao de LGP de modo a favorecer a interacdo com os adultos surdos,

otimizando o trabalho do intérprete de LGP.

No final deste trabalho, temos presente as limitagGes inerentes a propria metodologia,
ou seja, 0s resultados ndo se podem generalizar a outros contextos. No entanto, o
produto final é, quanto a nds, uma descri¢cdo bastante completa do caso (Yin, 2003,
citado por Cavaco, 2009) para a qual contribui certamente o recurso a varias fontes,
esperando que este trabalho contribua para a autorreflexdo das nossas préaticas

profissionais.

A propria limitacdo temporal ndo nos permitiu aprofundar determinados aspetos que
gostariamos de abordar e que poderd ser motivo para proximos estudos. Através da
lingua adquire-se toda uma cultura. Ora, o falante nativo da lingua gestual adquire, além
da lingua, toda uma forma de pensar propria desta comunidade. A identidade do surdo,
0 Mundo Surdo, é, consequentemente, outro aspeto considerado por nos interessante

para futuras abordagens.
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