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APRENDER A APRENDER NO PROCESSO DE RECONHECIMENTO, VALIDACAO
E CerTIFICAGAO DE CoMPETENCIAS (RVCC): ESTUDO DE CASO DUPLO.
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1. Introdugio

Aprender a aprender constitui-se como uma das competéncias essenciais para a apren-
dizagem ao longo da vida, sustentada pela estratégia defendida pelo Conselho Europeu de
Lisboa de 2000 que concluiu que:

“Deveria ser criado um quadro europeu para definir as novas competéncias de base a
adquirir através da aprendizagem ao longo da vida enquanto medida fundamental de
resposta europeia & globalizago ¢ A transi¢io para economias baseadas no conhecimento, e
salientou que o maior trunfo da Europa sio as pessoas” (Comissio Europeia, 2006, p. 10).

No seguimento do novo desafio tracado pela Unido Europeia, que assenta num novo
objectivo estratégico — “tornar-se no espago econémico mais dinimico e competitivo do
mundo baseado no conhecimento e capaz de garantir um crescimento econémico sustentével,
com mais e melhores empregos, e com maior coesio social” (Conselho Europeu de Lisboa,
2000, p. 3), em Portugal definiu-se que o “refor¢o da qualificagio dos portugueses constitui
o principal desafio estratégico que orienta as prioridades definidas em matéria de politica
educativa” (Ministério da Educagio, 2007, p. 3) e que corrobora a Estratégia de Lisboa.

E no quadro da Iniciativa Novas Oportunidades que o processo de Reconhecimento,
Validagio e Certificagio de Competéncias (RVCC) se reforca como uma modalidade de
educagio e formagio de adultos alternativa. O processo de reconhecimento tem por objectivo
valorizar as aprendizagens experienciais do adulto, permitindo-lhe a obtengio de certificagio
escolar e/ou profissional através da validagio de competéncias adquiridas ao longo da vida.
O programa Novas Oportunidades corrobora e sustenta a operacionalizagio dos objectivos
do quadro de referéncia europeu sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao
longo da vida, estabelecendo oito competéncias essenciais, consideradas como “necessdrias a
todas as pessoas para a realizacio e o desenvolvimento pessoais, para exercerem uma cidadania
activa, para a inclusio social e para o emprego” (Comissio Europeia, 2006, p. 13). O quadro
de referéncia sustenta que as oito competéncias — comunicagio na lingua materna; comuni-
cagio em linguas estrangeiras; competéncia matemdtica e competéncias bdsicas em ciéncias e
tecnologia; competéncia digital; aprender a aprender; competéncias sociais e civicas; espirito
de iniciativa e espirito empresarial; e sensibilidade e expressao culturais — sdo uma “combi-
nagio de conhecimentos, aptidées e atitudes adequadas ao contexto” (Comissao Europeia,
2006, p. 13) e que reforcam a estratégia global defendida pelo Conselho Europeu de 2000.

No presente estudo, e segundo uma abordagem interpretativa, pretende-se reflectir sobre
o aprender a aprender no processo de RVCC em dois contextos especificos, desenvolvendo-
se, nesse sentido, um estudo de caso intrinseco e duplo. A recolha de dados serd circuns-
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crita a dois Centros de Novas Oportunidades (CNO), onde através dos olhares dos seus
coordenadores, se procurard explorar, por um lado, a defini¢io do aprender a aprender,
e por outro, a viabilidade da sua avaliagio no contexto especifico do reconhecimento de
competéncias. Paralelamente, torna-se pertinente indagar aos intervenientes directos do
processo de RVCC — equipa técnico-pedagdgica (profissionais de RVC e formadores) e os
candidatos em processo acerca da competéncia de aprender a aprender, procurando explorar
as concepgdes empiricas que detém e de que forma o processo de RVCC constituiu um
cendrio de avalia¢io e promogio dessa competéncia.

2. Problematizagdo

No contexto da educagio e formagio de adultos, o processo de RVCC coloca o enfoque
na perspectiva do adulto enquanto sujeito que aprende — “O adulto nao pdra de aprender.
As actividades que desempenha, as relagoes que estabelece, os compromissos que assume,
as experiéncias que vivéncia... sio oportunidades para desenvolver continuamente as suas
competéncias” (Ferreira, 2007, p. 66), reforcando a ideia introduzida por Dewey [4] de
que a “a aprendizagem ¢ a continua reconstrugio da experiéncia’ (Ferreira, 2007, p. 67).

A aprendizagem ao longo da vida é entendida como um processo continuo, que pres-
supde ao individuo autonomia e motivagio para aprender a aprender.

E no seguimento do meu interesse enquanto interveniente no processo de RVCC no
papel de Profissional de Reconhecimento e Valida¢do de Competéncias (RVC), e no sen-
tido em que a competéncia de aprender a aprender se apresenta como transversal a todo
o processo de aprendizagem, que se torna pertinente colocar o problema que se apresenta:
Compreender e avaliar o aprender a aprender no processo de reconhecimento, validacio e
certificacdo de competéncias (RVCC).

O problema apresentado corrobora com as caracteristicas elencadas por Almeida e
Freire, no sentido em que se refere a um fenémeno real e concreto, é exequivel e relevante
(Almeida & Freire, 2003) nao sé em termos de justificar as concepgoes tedricas em torno
do contexto da educacio e formacio de adultos, como pertinente para a prdtica nos dis-
positivos de educagio e formacio de adultos, nomeadamente no contexto do processo de
RVCC. O objectivo enquadra-se, também, numa politica actual de estratégias educativas,
sociais e econdmicas que justificam e legitimam a necessidade de compreender de que
forma o adulto aprende e de que forma o processo de RVCC promove a competéncia de
aprender a aprender que subentende autonomia e auto-regulacio do sujeito aprendente.

Neste sentido, colocam-se as seguintes questoes orientadoras:

* O que ¢ aprender a aprender?

* Qual a concepgio da competéncia de aprender a aprender?

* De que forma as dimensées afectiva, cognitiva e metacognitiva, estruturantes da
competéncia de aprender a aprender, estdo presentes no contexto especifico do
processo de RVCC?

* Como ¢ possivel avaliar o aprender a aprender no contexto de RVCC?

* As metodologias autobiograficas e de balango de competéncias, subjacentes ao processo
RVCC, contribuem ou nio para a avaliagio da competéncia de aprender a aprender?

* Como o processo de RVCC contribui para a criagio de instrumento de avalia¢io da
competéncia de aprender a aprender?



Optou-se por assumir a definicio da competéncia de aprender a aprender da Uniao
Europeia, a luz da perspectiva sécio-cultural, por reunir um conjunto de caracteristicas
consensuais e reflectir trés grandes dimensoes estruturantes ao processo de aprendizagem:
a dimensao afectiva — com as componentes da motivagio e confianca; a dimensio cogni-
tiva — com as componentes de aquisi¢io de conhecimentos e resolugio de problemas; e a
dimensio metacognitiva — com os componentes de conhecimento e experiéncia metaco-
gnitiva, controlo metacognitivo, auto-regulagao e transferéncia mediada por uma reflexio
metacognitiva. Serd em torno desta defini¢io que se procurard compreender e avaliar a
competéncia de aprender a aprender no processo de RVCC.

3. Quadyro de Referéncia Tedrico

Apresenta-se a fundamentagio teérica do processo de RVCC, a sua caracterizagio e as
direcrizes tedricas e metodoldgicas, enquadradas na estratégia de aprendizagem ao longo da
vida, seguindo-se um breve enquadramento da educacio e formagio de adultos, terminando
numa revisitagdo do conceito da competéncia de aprender a aprender.

3.1. O processo de RVCC

O processo de RVCC surge como uma nova modalidade educativa no 4mbito da
educacio e formagio de adultos, corroborando a resposta a estratégia e ao processo de
aprendizagem ao longo da vida, e que subentende os objectivos e as estratégias econdémi-
cas, sociais e politicas da e para a Sociedade de Informagio e do Conhecimento Global.

O processo de RVCC ¢ desenvolvido no CNO por uma equipa técnico-pedagégica
(profissional de RVC, formadores e avaliador externo) em articula¢io e negocia¢io com
o adulto. Tem subjacente um conjunto de pressupostos metodolégicos, designadamente
metodologias auto-biograficas e balanco de competéncias, que orientem a evidenciagio de
competéncias adquiridas ao longo da vida, em contextos formais, nao-formais e informais,
e que permitam a construgio de um Portefélio Reflexivo de Aprendizagens (PRA) regulado
por um Referencial de Competéncias-Chave.

O processo de RVCC escolar apresenta referenciais de Competéncias-Chave diferen-
ciados para os niveis bdsico e secunddrio de certificagio. Para o nivel bdsico de certificacio
existe um Referencial de Competéncias-Chave organizado por quatro 4reas de compe-
téncia, nomeadamente, Linguagem e Comunicacio (LC), Cidadania ¢ Empregabilidade
(CE), Matemitica para a Vida (MV) e Tecnologias de Informagio e Comunicagio (TIC),
definidos por niveis de complexidade de critérios de evidéncia referentes aos trés niveis
de certificagio B1, B2 e B3, equivalentes ao 4°, 6° ¢ 9° anos de escolaridade. Para o nivel
secunddrio o Referencial de Competéncias-Chave apresenta-se organizado por trés dreas de
competéncia, designadamente Cidadania e Profissionalidade (CP), Sociedade, Tecnologia
e Ciéncia (STC) e Cultura, Lingua e Comunicagio (CLC), que compreende na totalidade
um conjunto de 88 temas ou competéncias. O processo RVCC profissional é sustentado
por um conjunto de referenciais de formacao profissional, devidamente identificados no
Catdlogo Nacional de Qualificagdes.
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Poder-se-4 caracterizar o processo de RVCC pelos seus eixos estruturantes. Neste sentido,
o eixo de reconhecimento implica uma auto-avalia¢io do adulto e uma hetero-avaliagio da
equipa técnico-pedagégica. O reconhecimento, como afirma Cavaco (2007, p. 24) envolve
“rememoracao, selec¢io e andlise de informacao” e implica fundamentalmente um “processo
de reflexividade e de distanciamento face ao vivido”. Neste sentido, a abordagem utilizada
no Ambito do processo de RVCC baseia-se numa perspectiva humanista e de aprendizagem
experiencial que se op6e a perspectiva escolar do ensino tradicional.

Nas sessoes de reconhecimento o profissional de RVC promove actividades que suscitem
no adulto o questionamento e a reflexdo. Assume, por conseguinte, o papel de mediador
que acompanha e orienta o adulto na constru¢ao do PRA através de uma metodologia
de resolugio de situagoes-problema, orientando o adulto na re-elaboragio e re-avaliagio
da sua experiéncia e a sua projecgio na realidade numa dimensao retrospectiva e pros-
pectiva (Pires, 2007). O objectivo é o de orientar o adulto no reconhecimento das suas
competéncias e de que forma estas sdo transferidas, adaptadas, alteradas e/ou renovadas.
Tal é desenvolvido na base da multiplicidade de contextos de aprendizagem e tem como
elemento chave a experiéncia do sujeito. Neste sentido, o papel de profissional de RVC
assenta em trés tipos de registos, tipologia apresentada por Robert Stahl: registo de escuta
— na construgo da narrativa através de questionamento e reflexio; registo de andlise — no
diagnéstico de competéncias do adulto; registo de influéncia — na promogao de tomada de
consciéncia das competéncias adquiridas ao longo da vida. Desta forma, assume fungdes
de animador, de educador e de acompanhador (Cavaco, 2007). Cabe A restante equipa,
nomeadamente formadores, a descodificagdo, o balango e demonstracio de competéncias
e a formagio complementar. O PRA constitui o conjunto de evidéncias e reflexdes reali-
zadas pelo adulto com o apoio, a orientagio e a supervisio da equipa técnico-pedagdgica
(profissionais e formadores), constituindo-se num documento vivo e dindmico, objecto de
validagdo, com apreciagio posterior da figura do avaliador externo.

O ecixo de validagio compreende a realizagio de uma sessio de juri onde é desen-
volvido o confronto e a avaliacio do PRA 4 luz do Referencial de Competéncias-Chave,
identificando-se as competéncias validadas e/ou a evidenciar. E uma sessio conduzida por
toda a equipa técnico-pedagdgica e que conduz 2 certificagio (total ou parcial) ou formagio
complementar, de forma a suprir as lacunas residuais identificadas.

O eixo de certificagio corresponde ao final do processo, designadamente 3 emissao
do certificado, que permita a obtengio de uma habilitagio escolar ou qualificagdo. A rea-
lizagdo de uma certificacio parcial implica o encaminhamento para oferta formativa ou
educativa em conformidade com as necessidades identificadas, sendo redigido um Plano
Pessoal de Qualificacio (PPQ). A certificacio total estd associado a redaccio de um Plano
de Desenvolvimento Pessoal (PDP) que concretiza um conjunto de ofertas formativas ou
caminhos que permitam ao adulto a prossecu¢io do seu plano futuro de desenvolvimento
pessoal e/ou profissional.

O processo de RVCC assume-se num dispositivo de formacio e educagio de adultos
que enaltece o direito & aprendizagem do adulto e, como afirma Cardinet “o reconheci-
mento de saberes adquiridos que decorrem da experiéncia, qualquer que ela seja, acaba
por constituir um direito fundamental do individuo” (Leitao, 2002, p.10).

Em suma, o processo de RVCC constitui-se num dispositivo que se caracteriza, como
refere Gomes (2006, p. 13) por “privilegiar a aprendizagem ao longo da vida, e os contextos
informais e nio-formais de aquisi¢cdo e desenvolvimento de competéncias e saberes, a par



com os contextos formais de aprendizagem” e “que se desenvolvem ao ritmo préprio do
candidato adulto, partem das suas experiéncias de vida e consolidam percursos de auto-
aprendizagem, reflexividade pessoal e formagao individual”.

E neste sentido que o processo de RVCC assume os objectivos estratégicos do Conselho
Europeu de 2000, como enaltece o conceito de aprendizagem ao longo da vida “como
toda e qualquer actividade de aprendizagem, com um objectivo, empreendida numa base
continua e visando melhorar conhecimentos, aptidées e competéncias” (Comissao das
Comunidades Europeias, 2000, p. 3).

3.2. Educagio e Formagio de Adultos — Conceitos Chave

Segundo Cavaco (2002, p. 17), “o termo educagio de adultos apresenta-se polissémico,
pois compreende (...) a totalidade dos processos educativos que estao presentes ao longo
da vida (...) quer sejam formais, nio formais ou informais”. Educagio e/ou Formacio
sdo dois conceitos que se articulam e sio muitas vezes considerados sinénimos, ainda que
possam suscitar questoes de dualidade.

Contudo, optamos por assumir a perspectiva de que a educagdo de adultos pressupoe
uma dimensio vasta que subentende a formagio como “um processo que se confunde
com a prépria vida dos adultos” (Candrio, 2000, p. 5), constituindo-se como “um meio
privilegiado para dar forma a projectos de transformagio interior e exterior” (Ferreira,
2007, p. 23) do individuo. Como afirma Névoa (1988, p. 128) “a formagio ¢ sempre um
processo de transformagio individual na tripla dimensio do saber (conhecimentos), do
saber-fazer (capacidades) e do saber-ser (atitudes)”.

Para melhor compreender a evolugio das teorias e modelos de educacio e formagio
de adultos, serd necessdrio introduzir a reflexdo sobre dois modelos, a andragogia e a
aprendizagem auto-dirigida, que segundo Merriam (2001) se constituem como pilares na
compreensio do processo de aprendizagem do adulto.

Em 1968, Knowles introduz o conceito de andragogia, que, segundo o autor, define
a “arte e a ciéncia de ajudar os adultos a aprender” (Merriam, 2001, p. 5). Este modelo
contempla pressupostos que contrariam os postulados do modelo pedagdgico, na medida
em coloca o adulto com a capacidade de se auto gerir e de aprender autonomamente.
Como afirma Candrio (2000, p. 133) “sao os préprios adultos com a sua experiéncia que
constituem o recurso mais rico para as suas proprias aprendizagens (...) orientadas para a
resolugdo de problemas e tarefas com que se confrontam na sua vida quotidiana”. O adulto
sente-se motivado para aprender, e é, maioritariamente, movido por factores de ordem
interna. Apesar de suscitar criticas, a andragogia surge como forte contributo para a dis-
seminacio de uma nova teoria de educacio de adultos, colocando a énfase na necessidade
de adequar o clima de aprendizagem ao sujeito aprendente.

No seguimento do pressuposto introduzido pela andragogia, de que o adulto se auto
dirige, surge um novo modelo designado por aprendizagem auto-dirigida. Este modelo
refor¢a a aprendizagem como um processo de transformagio. Segundo Mezirow (1991,
p. 11) “a aprendizagem ¢ um processo dialéctico de interpretagio em que interagimos
com objectos e acontecimentos, guiados por um conjunto de velhas expectativas”, sendo
a aprendizagem um processo de significacio das experiéncias que envolve explicitagio,
apropriagdo, rememoracio, validagio e acgdo por parte do sujeito. Neste sentido, a
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aprendizagem constitui-se num processo em que o sujeito usa uma pré interpretagio para
construir uma nova, revisitando o significado da experiéncia vivida, orientando-o para
uma resposta (Mezirow, 1991).

O processo de RVCC contempla os pressupostos da autonomia e da capacidade do
adulto se auto gerir e auto dirigir. A motivagio do sujeito inscreve-se como factor crucial
a reflexividade exigida pelo processo.

3.3. Aprender a aprender

“Aprender a aprender ¢ a capacidade de iniciar e prosseguir uma aprendizagem, de
organizar a sua prépria aprendizagem, inclusive através de uma gestio eficaz do tempo
e da informacio, tanto individualmente como em grupo. Esta competéncia implica
também que o individuo tenha consciéncia do seu préprio método de aprendizagem e
das suas préprias necessidades, identificando as oportunidades disponiveis, e que tenha
a capacidade de ultrapassar os obstdculos para uma aprendizagem bem sucedida. Esta
competéncia significa adquirir, processar e assimilar novos conhecimentos e aptidées e
saber procurar e fazer uso de aconselhamento. Aprender a aprender obriga os aprendentes
a apoiarem-se nas experiéncias de vida e de aprendizagem anteriores a fim de aplicarem
os novos conhecimentos e aptidoes em contextos variados — em casa, no trabalho, na
educagio e na formagdo. A motivagio e a conflanca sio elementos fundamentais para
a aquisi¢ao desta competéncia’ (Comissao Europeia, 2006, p. 16).

Hoskins & Fredriksson (2008) identificam na defini¢io da competéncia de aprender
a aprender as dimensoes afectiva e cognitiva. Na dimensio afectiva estdo presentes as
competéncias sociais, que sustentam a aprendizagem e relacionamento interpessoais, a
motivagio, a confianga e as estratégias de aprendizagem. Na dimensio cognitiva estd patente
a “capacidade de adquirir, processar e assimilar novos conhecimentos” e a “capacidade de
ultrapassar os obstdculos” (Comissao Europeia, 2006, p. 16). Nesta defini¢io realca-se,
ainda, a natureza transversal do aprender a aprender, referindo-se & combinagio de capa-
cidades que podem ser mobilizadas e utilizadas em diferentes e multiplos contextos pelo
individuo, tendo subjacente as suas aprendizagens experienciais prévias. De notar, ainda, a
atitude positiva face  aprendizagem, j4 que “uma atitude aberta a resolugao de problemas
favorece nao s6 a aprendizagem, mas também a capacidade do individuo para lidar com
os obstdculos e efectuar mudangas”™ (Comissio Europeia, 2006, p. 16).

A identificagio da dimensio metacognitiva implica recuar no tempo e reforcar a pers-
pectiva do fundador do conceito de metacognigio, J. H. Flavell. Salema (1997) sumaria os
pressupostos apresentados por Flavell que distingue entre conhecimento metacognitivo e
experiéncia metacognitiva. Ao conhecimento metacognitivo estd associado o conhecimento
ou a crenga que o individuo tem sobre si mesmo como ser cognitivo e sobre os factores
que influenciam as suas actividades cognitivas e as suas concretizagoes. Estdo associadas
a este conhecimento metacognitivo trés varidveis: a pessoa — que incluiu o conhecimento
das diferencas intra e inter individuais e aspectos universais da cognicio humana; a tarefa
— que inclui o conhecimento, a compreensio e a selecgdo de informacio disponivel para
a concretiza¢io bem sucedida da tarefa; e a estratégia — que se refere ao conhecimento de



procedimentos adequados para alcangar os objectivos. A experiéncia metacognitiva estd
associado o foro afectivo, reportando-se s percepgdes ou emogdes conscientes que acom-
panham qualquer actividade cognitiva.

Para Brown a metacognicio ¢ percebida “como planificacio e controlo executivo dos
processos, ou como capacidade de planificar e controlar a actividade cognitiva” (Rainho,
1997, p. 84). Tal como, ainda, Rainho (1997, p. 84) sumaria “o conceito de metacognicio,
de Brown, enquanto interiorizagio do processo de controlo, tem a sua raiz no conceito
vygotskiano de transferéncia de um auto-controlo fora do sujeito para um interior ao
sujeito (...) é fortemente influenciado pelo ambiente circundante”.

Se para Flavell a metacogni¢io tem associada diversas varidveis relativas & pessoa, a
tarefa e ao processo, para Brown a metacogni¢do tem associado “processos de previsio, de
planificagao e de controlo” (Rainho, 1997, p. 86). Noel, por sua vez, define a metacognigio
como um processo mental que subentende trés etapas: o processo, o julgamento e a decisao.
Refere que “quando a metacognicio compreende as trés etapas (...) diz que se trata de
uma metacogni¢io reguladora’ (Rainho, 1997, p. 88). Por conseguinte, Noel acrescenta
aos outros modelos referidos um novo olhar sobre a metacogni¢io, alertando para o que
distingue entre tomada de consciéncia e conhecimento geral do aprender (Rainho, 1997).

Associado ao conceito de metacognigio estd, entdo, o fenémeno da aprendizagem
auto-regulada que “se caracteriza por um uso sistemdtico de estratégias em que se inter-
relacionam factores metacognitivos motivacionais e comportamentais, por um feedback
auto-orientado e por um esfor¢o proactivo que visa procurar e tirar proveito da aprendiza-
gem” tal como resume Rainho (1997, p. 94) quando se refere aos trabalhos desenvolvidos
por vidrios autores como Zimmerman, Corno e Pressley.

Salema (1997, p. 60) acrescenta que “(...) a nogdo de aprender a aprender estd associada
a tomada de consciéncia de um processo de construgio activa e deliberada” alertando para
a relacdo entre metacognicio e transferéncia.

Yussen (cit in Dolly, 1999, p. 20) sustenta, ainda, que a metacogni¢io se reporta a
“actividade mental pela qual os outros processos mentais se tornam objecto de reflexao”,
evidenciando “as ideias de tomada de consciéncia, de reflexividade, de desdobramento que
fazem do sujeito uma espécie de espectador atento dos seus préprios modos de pensamento
e procedimentos utilizados para resolver os problemas, atento aos conhecimentos para
melhor os controlar e dominar”.

Nesse sentido, o conceito da metacogni¢io poderd ser perspectivado “como elemento
do conhecimento (e) como reguladora da aprendizagem, que proporciona conhecimento”
(Dias & Simio, 2007, p. 94). Valente et al (1989, p. 50) reforcam, ainda, a metacogni-
¢ao “(...) como a capacidade chave de que depende a aprendizagem, certamente a mais
importante: aprender a aprender (...)”.

4. Opg¢oes metodoldgicas

A concepgio e realizagio do estudo assentou numa abordagem qualitativa, tendo
subjacente a expressio de investigacio interpretativa como sugere Erikson (cit in
Lessard-Hébert et al, 1990), na medida em que se pretende analisar o significado da
problemdtica — o que ¢ aprender a aprender e como se pode avaliar e/ou promover no

contexto de RVCC.
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Optou-se por definir uma metodologia de estudo de caso intrinseco, no sentido em que
h4 “necessidade em aprender com aquele caso particular” (Stake, 2004, p. 3) e tal como
j4 se referiu, a investigadora assume, também, um papel de profissional de RVC e procura
reflectir sobre a problemdtica com especial interesse para a compreensio da competéncia de
aprender a aprender e da possibilidade da sua promogio no contexto do reconhecimento
de competéncias; e multiplo, no sentido em que a recolha de dados se refere a mais do
que um contexto. Bogdan & Biklen (1994, p. 97) referem-se mesmo aos estudos de caso
multiplos como aqueles que “assumem uma grande variedade de formas”.

Ao considerar dois contextos referentes a dois CNO como cendrios da investigagio,
optamos por designar estudo de caso duplo, assumindo as caracteristicas comuns ao método
de estudo de caso, acrescentando-lhe a especificidade associada ao tipo de estudo de caso
multiplo e comparativo.

A tabela 1 apresenta de forma sumdria os participantes do estudo.

Tabela 1. Participantes

Participantes por CNO

CNO Equipa Total
C1 C2
P F
CNO I 1 0 4 7
CNO II 1 1 4 5 11
Total 2 3 4 9 18

C1 = Coordenador; P = Profissionais RVC; F = Formadores; C2 = Candidatos em processo RVCC

4.1. Instrumentos de Recolha de Dados

Tendo em consideragio que existem diferentes tipos de participantes — intervenientes
directos, representados pelos profissionais de RVC, formadores e candidatos em processo,
e indirectos, representado pela figura do coordenador optou-se por aplicar diferentes
instrumentos que viabilizassem uma triangulacio dos dados. Nesse sentido, recorreu-se a
um conjunto de instrumentos, nomeadamente entrevista semi-estruturada e questiondrios.

Aos coordenadores dos CNO foi realizado uma entrevista semi-estruturada, tendo
sido elaborado guido orientador de questdes e aos restantes participantes questiondrios.

Na tabela 2 apresenta-se uma sintese dos instrumentos de recolha de dados, partici-
pantes e objectivos.

A entrevista constitui-se num “instrumento de investiga¢io cujo sistema de colecta de
dados consiste em obter informagées questionando directamente cada sujeito” (Sousa, 2005,
p- 247). Decidiu-se pela entrevista semi-estruturada ao coordenador do CNO, corroborando
Sousa (2005, p. 247) no sentido em que se “procura estudar varidveis complexas e mais ou
menos subjectivas em amostras mais reduzidas, estabelecendo uma relagio pessoal entre
o entrevistador e o entrevistado”. Concebeu-se um guido orientador de questdes, tendo
servido como suporte visual a definicio da competéncia de aprender a aprender da Unido
Europeia e um diagrama das 3 dimensoes estruturantes dessa competéncia — as dimensoes
afectiva, cognitiva e metacognitiva como suporte para a conduc¢io da entrevista.



Aos restantes participantes decidimos pela aplicagio de questiondrios com perguntas
abertas, com o intuito de aferir opinides e perspectivas reforcando o que Sousa (2005, p.
204) afirma quando se refere ao questiondrio “como uma técnica de investigagio em que se
interroga por escrito uma série de sujeitos, tendo como objectivo conhecer as suas opiniées,
atitudes, predisposi¢oes, sentimentos, interesses, expectativas, experiéncias pessoais, etc”.

Tabela 2. Instrumentos de Recolha de Dados, Participantes e Objectivo

Instrumentos E Q1 Q2
Participantes C1 (1) E (2) C2 (3)
Temas Objectivos
1. RVCC: * Conhecer as perspectivas de cada participante sobre o que ¢ o processo

Definicio do processo RVCC, os seus objectivos, os seus principios. (1,2,3)
RVCC * Conhecer as praticas adoptadas no CNO para o exercicio do processo de
Metodologias autobio- RVCC. (1, 2)
gréficas e de balanco de * Conhecer as motivagdes ¢ as expectativas que os participantes tém sobre
competéncias o processo RVCC. (3)

* Conhecer a perspectiva de cada participante sobre a competéncia de aprender
a aprender. (1,2,3)

» Compreender o significado que cada participante tem sobre a competéncia
de aprender a aprender e reflectir sobre as dimensées estruturantes subja-
centes (afectivo, cognitivo e metacognitivo) e de que forma estio patentes

no processo RVCC. (1,2,3)

2. Aprender a Aprender:
Definigio
Desmembramento da defi-
ni¢do de aprender a apren-
der da Uniio Europeia

3. RVCC e Aprender a * Reflectir de que forma cada participante pensa sobre o processo de RVCC e
Aprender da viabilidade deste potenciar a competéncia de aprender a aprender. (1,2,3)

E = Entrevista Semi-Estruturada; Q 1 e Q 2 = Questiondrios; C1 = Coordenador;
E = Equipa (inclui Profissionais RVC e Formadores); C2= Candidatos em processo RVCC

4.2. Recolha e Anilise de Dados

Apés o contacto prévio aos dois CNO e a autorizagio dos mesmos, procedeu-se a
recolha de dados. As entrevistas tiveram uma duragio de 1 hora e foram gravadas, por
meio de gravador dudio, transcritas e posteriormente enviadas a cada coordenadora para
que pudessem ler e corrigir. Nesse momento, foi proposto o desenvolvimento por escrito
de ideias e perspectivas referentes & questio da promogio da competéncia de aprender a
aprender no processo de RVCC, tendo sido posteriormente enviadas por e-mail.

No momento de entrega dos questiondrios aplicados & equipa e aos candidatos foi reali-
zado uma breve contextualizacio da problemitica do estudo em investigacdo. De referir que,
previamente 4 aplicagdo dos questiondrios, realizou-se uma testagem dos mesmos, tendo sido
solicitado a elementos de equipa, externos aos dois CNO em estudo, a sua resposta, tendo
sido proficuo para a afericio da formulacio das questoes e estimativa de tempo de resposta.

O cruzamento de dados e de pessoas corrobora o que Kemmis (cit in Sousa, 2005, p.
173) define como triangulacio — “concebe-a como um cruzamento entre diferentes fon-
tes de dados: pessoas, instrumentos, documentos ou a combina¢io de todos eles”. E tal
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como Sousa (2005, p. 173) sintetiza “a triangulagdo possui o mérito de conferir um certo
robustecimento a validade de uma investigacio de cardcter qualitativo”.

O tratamento e andlise das entrevistas transcritas e das respostas aos questiondrios
tiveram como base uma andlise compreensiva dos factos, corroborando o “(...) pressuposto
de que a andlise de contetddo é uma técnica e ndo um método (...)” e que tem subjacente
“(...) uma dimensao descritiva que visa dar conta do que nos foi narrado e uma dimensio
interpretativa que decorre das interrogacdes do analista face ao objecto de estudo (...)”

(Guerra, 2000, p. 62).

5. Apresentagiio e discussdo dos resultados

Optamos por apresentar os dados numa tipologia temadtica tripartida, corroborando as
categorias de andlise pré-definidas, ou seja, apresentam-se os dados tendo em consideracio
os temas previamente definidos e apresentados na tabela 2.

Do CNO I pode-se constatar que os pressupostos metodolégicos do processo de RVCC
sustentam a existéncia da competéncia de aprender a aprender e de que as dimensées afec-
tivas e cognitivas sio mais facilmente identificdveis e percebidas por todos os intervenientes.
Carece espago e tempo para a promogio da dimensio metacognitiva, subjugada  politica
educativa de concretizacio de metas.

A promogio de estratégias de conscientizagio torna-se emergente num cendrio onde é
notério que aos candidatos carece a autonomia para o auto-conhecimento e a auto-reflexdo
necessdrias 2 auto-regulagio da sua prépria aprendizagem.

Tornar-se-4, também, pertinente, dotar a equipa técnico-pedagégica, que é afirmativa-
mente considerada como mediadora da promogio da competéncia de aprender a aprender,
de estratégias exequiveis para a sua implementagdo no terreno, e dessa forma corroborar
com os principios de uma aprendizagem ao longo da vida.

Os resultados do CNO 1I revelam que se por um lado o processo de RVCC permite
a apropriagio dos saberes experienciais, por outro, parece potenciar novas aprendizagens,
sendo determinante a intervengio da equipa.

A competéncia de aprender a aprender estd presente e ¢ identificivel como pega estru-
turante na realizagio do processo de RVCC, sendo facilmente percebido e identificado
pelos intervenientes as dimensoes afectiva e cognitiva.

A dimensio metacognitiva, ainda que reconhecida, nio estd presente nas prdticas e
urge ser potenciada para que os pressupostos teéricos subjacentes ao processo de RVCC
se tornem numa pratica real e contrariem os preconceitos enraizados e sustentados pelos
modelos tradicionais de aprendizagem veiculados e reforcados socialmente pela escola.

A promogio da competéncia de aprender a aprender no processo de RVCC subentende
uma mudanca de postura e de préticas por todos os seus intervenientes, para que de forma
auténoma e consciente se possa protagonizar a aprendizagem ao longo da vida.

5.1. Andlise Comparativa — Estudo de Caso Duplo

Tendo em consideragio os temas que se constituiram categorias de andlise, apresenta-
se em jeito de comparagio as perspectivas de cada interveniente tipo de ambos os casos.



Comparando as perspectivas das coordenadoras de cada CNO ¢ possivel encontrar
opini6es convergentes sobre o processo de RVCC e os seus pressupostos metodoldgicos.
Ambas valorizam e enaltecem o papel da equipa no cumprimento desses pressupostos,
salvaguardando o seu papel mediador na realizagio do processo de RVCC. As metodologias
autobiogréficas e de balan¢o de competéncias sio utilizadas em ambos os CNO, sendo que
no CNO I ¢ enaltecido a ferramenta “narrativa autobiogréfica” e no CNO II ¢ identificado
o Portefélio Reflexivo de Aprendizagens (PRA) como aquele que centra toda a intervengio
técnica, seja por meio de orientagdes escritas e orais.

No que concerne 4 definicdo empirica da competéncia de aprender a aprender as
opinides sio divergentes mas consensuais. Se por um lado, a coordenadora do CNO I
perspectiva a competéncia remetendo para a importincia da sociedade de informagcio,
enaltecendo a dimensio cognitiva quando se refere que a esta competéncia se associam
as ideias de aquisicdo e actualizacio de conhecimentos, selec¢io de informacio para fazer
jus as exigéncias e niveis de competitividade que a sociedade impae. Por outro lado, a
coordenadora do CNO I reforca a ideia de que tal competéncia ¢ algo inato ao individuo,
mas muitas das vezes pouco estimulado ou desenvolvido. Quando confrontadas com a
definicio da competéncia de aprender a aprender as coordenadoras reconhecem nas cara-
cteristicas e dimensoes estruturantes a sua presenca no processo de RVCC, identificando,
contudo, que a dimensio metacognitiva nio estd tdo presente ou nao ¢ desenvolvida nas
préticas dos centros, seja por motivos de prioridade — sendo que as metas constituem um
constrangimento ao desenvolvimento dessa dimensio, seja por nio estar enraizado nos
objectivos e estratégias pedagdgicas — sendo que na generalidade, candidatos e técnicos
nao estdo sensibilizados ou conscientes de tal dimensao.

No que diz respeito ao processo de RVCC constituir-se num cendrio promotor da
competéncia de aprender a aprender, ambas partilham da opinido de que tal é possivel
sendo mesmo inevitdvel, até porque concretizam o processo de RVCC como um dispositivo
privilegiado, na medida em que subentende as dimensoes afectiva, cognitiva e metacogni-
tiva referentes & competéncia de aprender a aprender. A coordenadora do CNO 1 revela
que nas priticas desenvolvidas, através da reflexio e do questionamento, e tendo como
suporte o papel da equipa, essa promocgio ¢ jd veiculada, ainda que nio seja uma prética
consciente ou prioritdria. Contudo, ndo é avaliado nem mensurdvel durante e apds o
processo de RVCC. A coordenadora do CNO II reflecte sobre a necessidade de mudanca
de préticas para que se possa promover a dimensao metacognitiva, préticas que sustentem
a autonomia do candidato e que contrariem os pressupostos escolares e tradicionais que
estdo implicitamente enraizados nas mentalidades e préticas de todos os intervenientes no
processo de RVCC.

Comparando as perspectivas das equipas e no que concerne a defini¢do do processo
RVCC as opinibes mostram-se consensuais ¢ convergentes, na medida em que sio valo-
rizadas as aprendizagens experienciais e o processo é percebido como uma etapa, onde
se desenvolve um balanco de competéncias e se preconizam as dimensées retrospectiva e
prospectiva. E amplamente partilhado as metodologias autobiogréficas.

No que concerne a defini¢ido da competéncia de aprender a aprender, as respostas sio
diversificadas e tém subjacentes as prdticas, experiéncias e formacoes de base de cada inter-
veniente. Contudo, na sua generalidade, ¢ consensual a identificacio das trés dimensoes
em ambas as equipas.
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Quando confrontados com a definigio da Unido Europeia torna-se evidente a explicitagao
dessas dimensées, sendo identificdvel a presenca e o desenvolvimento das dimensoes afectiva
e cognitiva. Em ambos os CNO, a realidade de que nio hd uma tomada de consciéncia
explicita dos processos e estratégias de aprendizagem revelam perspectivas unissonas quanto
as perspectivas das coordenadoras de que carece ser desenvolvida a dimensio metacogni-
tiva. As equipas de ambos os CNO apresentam, também, opiniées convergentes quanto
ao reforco das metodologias autobiograficas para que seja estimulado e promovida essa
dimensao, tendo sido enaltecido o papel da equipa no acompanhamento do candidato
durante e ap6s o processo por meio de estratégias de questionamento, de indole reflexivo.

Analisando as respostas dos candidatos de cada CNO, primeiro hd que referir, que nio
constituem nimero representativo passivel de generalizacio, nem tdo pouco constituem um
conjunto representativo em termos de diversidade e de especificidade de candidatos que cada
CNO recebe e acompanha. Contudo, parece evidente a convergéncia de perspectivas face a
defini¢io do processo de RVCC. Tal é perspectivado como mais valia e fonte de valorizacio
pessoal e profissional. As motivagoes dos candidatos prendem-se essencialmente com questoes
pessoais, sendo também expressivo a intengio real ou ganho colateral de progressio de carreira
ou melhoria de curriculum face ao mercado de trabalho. Tal poder-se-4 dever 4 forte media-
tizagao da Iniciativa Novas Oportunidades que incentiva, por um lado, o adulto a recorrer a
uma modalidade alternativa que permita a conclusio e certificagio escolar, e que promove,
por outro lado, no tecido social ptblico e privado a necessidade de mao-de-obra qualificada.

No que concerne as perspectivas dos candidatos quanto & competéncia de aprender a
aprender as respostas sio vagas, de senso comum. Quando solicitados a identificar situ-
agoes ou experiéncias de vida para diferentes contextos tendo em conta um conjunto de
competéncias, resultantes do desmembramento da definigio da competéncia de aprender a
aprender da Unido Europeia, os candidatos que responderam, de ambos os CNO, revelaram
a capacidade de identificar em mais do que um contexto experiéncias significativas de cada
uma das competéncias. Revelam o conhecimento de que a aprendizagem é um processo
continuo e transversal no tempo e no contexto. E passivel de inferir a identificagio de
que as aprendizagens sdo transferiveis. Contudo, fica aquém a objectivagio de como ¢é que
cada um tem consciéncia de si e dos seus processos de aprendizagem e de como aprende.

Tal ¢ ainda mais reforcado com a ambiguidade de respostas face & possibilidade do
processo de RVCC se constituir num cendrio promotor da competéncia de aprender a
aprender. Os candidatos reconhecem o beneficio do processo de RVCC, contudo, nio sio
claros quanto 2 identificagio e tomada de consciéncia das suas estratégias de avaliagio,
regulacio e desenvolvimento de competéncias.

6. Conclusio

O processo de RVCC enquadra-se numa perspectiva humanista e progressista em
que o adulto ¢ perspectivado como activo, auténomo e responsavel pelo seu processo de
aprendizagem.

E atribuido 3 equipa técnico-pedagégica, nomeadamente aos intervenientes mais directos
que contactam, orientam ¢ acompanham o adulto no processo de RVCC — profissionais
de RVC e formadores — um papel de tutoria na mediagio do processo de reconhecimento
de competéncias.



A promogio da competéncia de aprender a aprender passa muito pela implementacio
de prdticas mediadas pela reflexio metacognitiva, sendo pertinente desenvolver, num futuro
préximo, um programa de formagao dirigido aos elementos da equipa técnico-pedagégica,
alargando a todos os seus intervenientes — profissionais de RVC, formadores, técnicos de
diagnéstico e encaminhamento, coordenadores e avaliadores externos — que permitisse a
partilha e a reflexdo sobre as suas préticas no contexto do processo de RVCC e que condu-
zissem 2 aprendizagem de estratégias que implementadas no terreno com os intervenientes
directos — candidatos adultos em processo — conduzissem ao desenvolvimento de estratégias
reguladoras e de controlo metacognitivo.

A formacio e/ou sensibilizagio dos elementos da equipa técnico-pedagdgica visa nio
s6 esse objectivo como o desenvolvimento do pensamento metacognitivo dos préprios
elementos da equipa, tornando evidente o seu papel enquanto agentes metacognitivos.

A promogio do desenvolvimento do pensamento metacognitivo veiculada na prética
escolar poderd servir de exemplo para o desenvolvimento da competéncia de aprender a
aprender no contexto de um dispositivo formal de educacio e formagio de adultos. Ou
seja, poder-se-4 ter em consideracdo estudos desenvolvidos e priticas veiculadas no con-
texto escolar com as devidas adaptagoes, jé que se tratam de populacées e pressupostos
metodoldgicos diferenciados dos do processo de RVCC.

Poderao, ainda, servir de suporte ao desenho desse programa de formagio os estudos e
programas j4 desenvolvidos e testados no contexto de investigacio europeu, como também
desenvolver sinergias com projectos e/ou programas em curso no panorama nacional, no
sentido de criar um instrumento passivel de ser testado, avaliado e disseminado.
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