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RESUMO

Os contextos de vida atuais trazem desafios que renovaram o interesse da Psicologia
da Educacéo pela investigacédo da identidade vocacional. A promoc¢édo de oportunidades
para os jovens adquirirem conhecimento necessario & transicdo sustentada para a vida
ativa, como sujeito e ator € um desses desafios.

A presente investigacdo teve como objetivo estudar as caracteristicas de identidade
vocacional de jovens institucionalizados em cinco centros educativos portugueses. O
design da investigacao constituiu-se em dois estudos. No Estudo 1 realizou-se a vertente
de estudo quantitativa, com a aplicacdo de uma ficha de caraterizacdo sociodemografica
e da escala Dellas Identity Status Inventory-Occupation (DISI-O). Decorrente deste
estudo realizou-se o Estudo 2, a vertente qualitativa, onde se efetuaram entrevistas
semiestruturadas e a recolha documental da diversa documentacdo institucional dos
jovens participantes.

No Estudo 1 participaram 136 jovens, todos rapazes, com uma media de idades
situada nos 16 anos, maioritariamente de nacionalidade portuguesa e em cumprimento
de Medidas Tutelares Educativas em regime semiaberto. Os jovens frequentavam cursos
de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) de tipologia B3 para obtencdo de
equivaléncia ao 3° Ciclo do Ensino Basico, bem como para certificacdo de uma
qualificagéo profissional.

Os resultados do Estudo 1 revelam que o0s participantes percecionavam 0 seu
desenvolvimento vocacional na dimensdo ldentidade em Moratoria. Uma etapa do
desenvolvimento marcada por um periodo de exploracdo das questBes da identidade,
manifestando pouco investimento e dificuldade em fazer escolhas sobre uma profissao
futura. Esta fase é posta em evidéncia no Estudo 2.

No estudo 2, na andlise do discurso dos 15 jovens entrevistados, encontraram-se
vozes reveladoras da inexisténcia de praticas de orientacdo vocacional nos centros
educativos e de cursos pouco apelativos para a exploracdo e investimento vocacional.
Os professores através do feedback que proporcionam foram considerados como agentes

educativos influentes na orientagdo vocacional dos jovens.

Palavras-Chave: Identidade VVocacional, Jovens Institucionalizados, Centros Educativos



ABSTRACT

Present life challenges have renewed the interest of Educational Psychology for
vocational identity research. The promotion of opportunities for the youth to acquire the
necessary knowledge for a sustained transition to work life, as subject and actors, is one
of those challenges.

The aim for this research is to study the vocational identity characteristics of
institutionalized youngsters in five portuguese educational centers. The research design
has been developed on two studies. Study 1, related to a quantitative analysis, done
through the application of a socio-demographic characterization form as well as the
Dellas Identity Status Inventory-Occupation scale (DISI-O). Sequentially, Study 2, a
qualitative approach, with semi-structured interviews and documental research of
diverse institutional documentation of the young participants.

On Study 1 have participated 136 young males, with an average age of 16 years old,
all institutionalized in five educational centers following legal decision, most of them in
semi-open regime. The participants were attending courses of Adult Education and
Training (EFA) of type B3 to obtain equivalency to the 3rd cycle of basic education, as
well as professional certification.

The results of Study 1 indicated that the participants perceived their vocational
development in the Moratorium Identity (IM) dimension. A stage of development
marked by exploration of identity issues and little investment and difficulties in making
vocational choices. This phase is emphasized in Study 2.

On Study 2, the speech of the 15 interviewed youngsters revealed lack of vocational
guidance practices in the educational centers and the existence of non-appealing courses
for vocational exploration and investment. Teachers, through the feedback they give,

were considered influential educators in vocational guidance of these youngsters.

Keywords: Vocational Identity, Institutionalized youngsters, Educational centers
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INTRODUCAO
Motivacdo para a realizacdo do estudo

O desenvolvimento vocacional tem assumido uma reconhecida importancia,
sobretudo em contexto escolar. A reflexdo sobre esta tematica surge numa época,
marcada pela transformacgdo econdmica e social, em que a agenda politica europeia se
centra no desenvolvimento de uma economia sustentavel, apostando na promocao do
conhecimento para uma sociedade, que se pretende socialmente coesa e se encontra
cada vez mais competitiva. E diante deste propésito Europeu que o investimento
crescente na area da educacdo vocacional se justifica, sobretudo, a importancia de
fomentar a qualidade da formacdo profissional como veiculo de aquisicdo de
competéncias promotoras para 0 prosseguimento de estudos, bem como de
comportamentos ajustados as necessidades praticas da sociedade e do mercado de
trabalho, com vista a construcdo e desenvolvimento de uma identidade vocacional.

Na sociedade atual vive-se um momento em que se verifica a urgente necessidade de
adaptacdo da educacdo escolar, em todos os setores de ensino, devido ao insucesso, ao
absentismo e ao abandono escolar precoce, que atinge criangas e jovens de todas as
idades e de todos os estratos sociais. Simultaneamente, o papel das familias esta a sofrer
modificagdes e a socializa¢do das criancas e dos jovens é cada vez mais partilhada. Mas,
também as condi¢Bes econdmicas, sociais e politicas, como por exemplo, a globalizacdo
e o capitalismo, contribuiram, em grande parte, para uma mudanga que se verifica no
estado atual das escolas, tornando evidentes os problemas sociais dos alunos, sendo a
delinquéncia juvenil um desses problemas.

Perante circunstancias de transformacéo social, assiste-se a necessidade crescente de
qualificagbes profissionais a nivel individual, regional, nacional e global. O ensino
profissional tem sido assumido, pelos varios agentes da educacdo (e.g.,
professores/formadores, psicdlogos, pais e encarregados de educagdo) como um veiculo
condutor na aquisicdo de conhecimentos, capacidades praticas, atitudes e formas de
comportamento necessarios para o exercicio de uma futura profissdo, até mesmo para o
prosseguimento de estudos, a construgdo e o desenvolvimento de uma identidade
vocacional.

Tendo em conta que num trabalho de doutoramento a tomada de decisdo na escolha

da tematica assenta essencialmente nos valores pessoais e sociais da pessoa



investigadora, que influenciam consciente e inconscientemente as suas atitudes
(Greenbank, 2003), a opcdo de estudar a identidade vocacional em contexto
socioeducativo do ensino profissional, em centros educativos portugueses, inscreve-se
numa trajetoria pessoal e profissional tida num desses centros, onde a dindmica da
institucionalizacdo se relaciona com o ensino profissional, como objeto de construcao
da identidade vocacional dos jovens institucionalizados. Deste modo, a escolha desta
tematica, é, por um lado, baseada no gosto pessoal de investigar, como meio de
compreender e enriquecer a pratica profissional e, por outro, criar condi¢fes para
aprofundar e atualizar conhecimentos cientificos e de inovac¢do no ambito da educacao.
Concordando com Novoa (1987), esta € uma das formas de adquirir novos saberes que
identificam outros significados, ndo s6 para a pratica profissional como também para o
desenvolvimento de competéncias de investigacdo. Concretamente, no que concerne a
despertar disposicdes profissionais dos professores que corroboram a sua imagem
presente e futura para o desenvolvimento de trajetdrias de investigacdo ajustadas a
construcdo de novas formas identitarias, quer as dos préprios professores, quer as dos
seus alunos (No6voa, 2009).

A preferéncia por esta tematica de investigacdo prende-se pela escassez de estudos
em Portugal. Na sua abordagem pretende-se contribuir para o seu aprofundamento,
como portal de acesso ao conhecimento acerca de como 0s jovens institucionalizados
constroem a sua identidade vocacional, mediante a oferta formativa existente em cada
um dos centros. Desta forma, almeja-se ajudar a definir as condi¢cdes e critérios
necessarios para assegurar um bom envolvimento dos jovens no ensino
profissionalizante nestas instituicGes de formacao pessoal, social e profissional.

Com este trabalho de investigacdo deseja-se aprofundar e ampliar os conhecimentos
cientificos e contribuir para o desenvolvimento da investigacdo sobre a identidade
vocacional em contexto escolar. Em particular, na educacdo e formacdo profissional,
procurando trazer elementos relevantes para a formacdo inicial e continua de agentes
educativos, como por exemplo os professores.

Esta tese de doutoramento insere-se num projeto de investigagdo mais amplo,
intitulado Feedback, ldentidade e Trajectorias Escolares: Dinamicas e Consequéncias
(FITE, PTDC/CPE-PEC/121238/2010), a decorrer no Instituto de Educacdo da
Universidade de Lisboa. Neste sentido, ao longo da consecucdo do trabalho de



doutoramento, foram surgindo oportunidades de participacdo e realizacdo de estudos
paralelos, que se constituem como parte integrante desta tese. Considera-se, assim, que
para além de ser um trabalho académico inédito, resultado de uma investigacao
aprofundada, é igualmente um trabalho que se encontrard inacabado pela complexidade
que lhe é inerente e pela sua realizagdo ser num espaco de tempo limitado, em que é
necessario a gestdo e a criacdo de uma sucessdo de atalhos na concretizacdo da sua
exequibilidade, assim como pela profundidade de ideias e avangos que vao sempre
surgindo. Contudo, pretende-se que este trabalho académico se revele como um

contributo para a temética em estudo.

Contexto e pertinéncia do estudo

Numa sociedade cada vez mais caracterizada pela diversidade, onde as escolas se
constituem por agentes socioculturais de diferentes origens e estratos socioecondémicos,
o dominio da identidade torna-se notavel paralelamente ao da aprendizagem. Identidade
e aprendizagem manifestam-se em conhecimento, capacidades e competéncias
adquiridas por cada individuo, que através da educacdo escolar resultam num
significante recurso nas escolhas que acontecem, quer na vida pessoal como na social,
quer até na (re)construcdo das préprias identidades.

De um modo geral, o0 dominio da identidade tem tido um crescimento dinamico e
idiossincratico na investigacdo (Bartel, Blader, & Wrzesniewski, 2007), dado que o seu
estudo € abordado em vérios ramos da ciéncia e do conhecimento (e.g., historia,
antropologia, sociologia, psicologia, entre outros) e também por fornecer um quadro
tedrico util para compreender o individuo na sua pessoa e as relagdes entre individuos
(i.e., “nds” versus “eu” ou como “nds” se torna mais no “eu” e em COmo “nds” se
transforma de dia para dia). Na investigacdo educacional, assiste-se, de igual modo, a
esta crescente necessidade de aprofundar o estudo da identidade, sem divida uma area
complexa, uma vez que levanta questdes como “quem sou?”’ ou “o que espero ser?”, que
s80 essenciais para que 0s jovens se conhegcam a si proprios como estudantes e no futuro
como profissionais (Solomon, 2007).

A identidade individual € um conceito que expressa caracteristicas singulares de cada
individuo, que se constroem e desenvolvem na acdo de relacionamento com 0s outros,

em contextos sociais e culturais (Wenger, 1998). Alguns destes contextos, como por



exemplo as escolas, possuem identidades, mas a0 mesmo tempo também sdo compostas
de uma miriade de subgrupos de identidades individuais, que estdo estruturadas por
niveis de educacdo. Muitas destas identidades partilham o mesmo contexto educativo e
organizacional e estabelecem individualmente um profundo sentido de quem séo, o que
permite:

(...) definir a identidade como tipificado self em cada fase do ciclo de vida, no
contexto das relacdes sociais... a tipificagdo é um processo conceptual que
ajuda as pessoas a organizar a informacdo de acordo com a sociedade em que
estdo inseridas (Antikainen, Houtsonen, Kaupila, & Huotelin, 1996, p.53).

De um modo geral, o quadro teérico do conceito da identidade é (re)conhecido por
compreender as interacdes dindmicas que se estabelecem no self do individuo e entre
individuos a par dos seus contextos socioculturais (Bartel, Blader, & Wrzesniewski,
2007). Sendo o espaco escolar uma estrutura social de construcdo de significados
individuais e sociais, formado por vérias identidades pessoais e profissionais, que se
relacionam e interatuam entre si, de acordo com normas e regras, o estudo da identidade
vocacional surge como o apoio necessario ¢ pertinente na “construcdo pessoal de um
itinerario vocacional” dos jovens (Taveira, 2000, p. 20).

A par do conceito de identidade individual e no que respeita ao percurso do
desenvolvimento da identidade vocacional, o espaco escolar e/ou de formagédo assume
um papel decisivo enquanto contexto social e de aprendizagem. Por isso, cabe a escola e
aos seus agentes educativos, nomeadamente aos professores, a facilitacdo da construgédo
da identidade, na formac&o e preparacao dos jovens para a vida ativa e para a cidadania,
de modo a facilitar a negociacdo de significados sobre o que é a escola, 0 que é ser um
estudante, o que é a aprendizagem e para que serve o conhecimento (Carvalho, Freire,
Baptista, Freire, Azevedo, & Oliveira, 2008). Sendo uma das missdes da escola
favorecer a apropriagdo de saberes, que permitam aos jovens tornarem-se cidaddos
ativos, esta constitui-se ndo s6 como um espaco de aquisi¢do de conhecimentos formais,
indispensaveis a satisfacdo das necessidades sociais, mas também como um projeto
pessoal e social estruturante da aprendizagem e, consequentemente, do desenvolvimento
da identidade vocacional dos estudantes.

A concecdo de identidade vocacional é entendida como um conceito maleéavel e
dindmico que se desenvolve em cada individuo, em participagcdo com os outros agentes

sociais portadores de experiéncias diversas nas praticas da vida pessoal e social. Deste



modo, e de acordo com Holland (1959), um dos autores mais influentes da Psicologia
Vocacional, a identidade vocacional consiste na aprendizagem de uma percecao sélida
do préprio individuo em termos de objetivos (presentes e futuros), interesses e
capacidades. E, essencialmente, durante a adolescéncia que “ocorre uma diferenciacao
crescente das preferéncias, interesses, competéncias e valores vocacionais” e por sua
vez se desenvolvem as escolhas vocacionais (Holland,1959, p. 193).

E possivel entender que a identidade vocacional aparece como um conceito
claramente relacionado com os constructos do self e deste modo com a identidade, tendo
como proposito o facilitar do processo de desenvolvimento do individuo na aquisicao de
uma identidade vocacional e, assim, ajudando-o a perspetivar-se numa linha continua
entre o passado, o presente e para o futuro. De acordo com Veiga e Moura (2005), tem-
se assistido a um crescente interesse em estudar a identidade vocacional, recorrendo ao
conceito amplo da identidade para compreender os processos de decisdo e de
desenvolvimento vocacional, tendo em conta a influéncia de fatores decorrentes dos
contextos sociais, culturais e econémicos.

Em Portugal, o entusiasmo académico e reconhecimento cientifico pelo estudo da
identidade vocacional em contexto escolar (do ensino basico e secundario), tornou-se
num importante dominio da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, com 0s
estudos de Taveira (e.g., Taveira, 1986, 2000; Taveira & Campos, 1987) e os estudos,
de Veiga e Moura (1999, 2005). Surge, assim, como pertinente a realizacdo de um
trabalho de investigacéo focado no estudo da identidade vocacional em contexto escolar
do ensino profissional, em jovens institucionalizados em centros educativos. Importa
compreender o0 modo como estes jovens desenvolvem a aprendizagem da prépria
identidade vocacional, mediante a oferta formativa existente, em cada um dos centros,
com o intuito de contribuir para a definicdo de condicGes e critérios necessarios para
assegurar um bom envolvimento dos jovens no ensino profissionalizante, nestas
instituicOes de (re)educacdo de jovens, na maioria menores de idade, em plena formacéo
da identidade.

Em suma, a pertinéncia deste trabalho emerge da necessidade em aprofundar o
conhecimento sobre a temaética da identidade vocacional no ensino profissional e
contribuir para futuramente tornar mais adequado o processo de (re)insercdo dos jovens

institucionalizados na sociedade. Recorda-se que o proposito do estudo tem em conta



que, para além dos motivos da institucionalizacdo dos jovens em centros educativos,
estes encontram-se num periodo de transicdo pessoal, 0 de deixar de ser adolescente e
passar a ser um jovem adulto, que estara entregue a sua responsabilidade na participacao
ativa e civica no mundo do trabalho (Perret-Clermont, Pontecorvo, Resnick, Zittoun, &
Burge, 2004).

Problema, questdes e objetivos de estudo

O principal propdsito deste estudo € o de compreender o modo como 0s jovens
institucionalizados em centros educativos desenvolvem a sua identidade vocacional.
Pretende-se, igualmente, contribuir para a (re)definicdo de condicGes e critérios
necessarios para assegurar o envolvimento vocacional dos jovens, nestas instituicdes
educativas, desenhando a possibilidade de trajetorias assentes na (re)inser¢do plena no
mundo social e do trabalho.

Estas institui¢cGes educativas inserem-se no que Perret-Clermont e seus colaboradores
(2004) denominam de espacos sociais. Isto €, os centros educativos sdo espagos de
socializacdo com condicGes similares, quer socioeconémicas e culturais, para 0
desenvolvimento de atividades de formacéo pessoal, social e profissional. Neste sentido,
podem ser vistos e entendidos como “espagos de socializagdo numa cultura particular,
tém as suas préprias regras e providenciam sitios onde cada sujeito pode encontrar ou
definir o seu papel” (Perret-Clermont et al., 2004, p. 27). Neste caso, € um espago que
promove possibilidades aos jovens no processo de (re)construgdo social, na
oportunidade de melhorar competéncias pessoais e coletivas, onde a aprendizagem ¢é
partilhada e da lugar ao conhecimento mais apurado do sentido de identidade pessoal e
vocacional.

Pelo que foi dito, o problema que originou este estudo & compreender as
caracteristicas de identidade vocacional dos jovens institucionalizados em centros
educativos. Este estudo desenvolve-se em torno da seguinte questdo: Como €é que 0s
jovens institucionalizados em centros educativos (re)constroem a sua identidade
vocacional, em funcéo da oferta de educacéo e formacao existente nesses centros?

Conhecendo e assumindo, a partida, as dificuldades inerentes a implementacéo de
um estudo com esta problematica, surge a necessidade de enunciar as questbes de

estudo secundarias que guiardo o design da investigacdo, assim como a sua



implementacdo. Almejando uma fiel compreensdo do contexto socioeducativo, onde
decorrera a atividade da investigacdo, apresentam-se as seguintes questdes de estudo:

a) Qual a trajetéria pessoal e escolar dos jovens institucionalizados em centros
educativos?

b) Quais as caracteristicas de identidade vocacional destes jovens?

c) Quais as perspetivas profissionais destes jovens enquanto estudantes de cursos de
educacdo e formacéo em centros educativos?

d) Quais as necessidades de orientagdo vocacional destes jovens nos centros
educativos?

Para responder a estas questdes formularam-se o0s seguintes objetivos de

investigacao:

a) Conhecer a trajetéria dos jovens participantes antes e durante a
institucionalizacéo;

b) Compreender os modos de resolucdo de identidade vocacional dos jovens
institucionalizados em centros educativos;

c) Entender as percegdes de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens
institucionalizados em centros educativos, enquanto estudantes do ensino
profissional;

d) Conhecer o valor atribuido pelos jovens institucionalizados em centros educativos
a formacao profissional;

e) Conhecer os objetivos de vida profissional destes jovens no plano real e ideal;

f) Identificar as percecdes e as necessidades de orientacdo vocacional dos jovens;

g) Identificar as percecGes dos jovens sobre a importancia dos professores na
orientagé@o vocacional.

Inerente aos objetivos de investigacdo e de modo a orientar a leitura deste trabalho

apresenta-se, em seguida, a sua organizagao.

Organizacao do estudo

Este estudo é composto por uma introducdo, por enquadramento teorico e pelo
estudo empirico desenvolvido nesta investigacao.
Na introducdo aborda-se os principais aspetos e motivos que levaram a escolha da

temaética da identidade vocacional de jovens institucionalizados, em centros educativos,



encontrando justificacdo na revisdo literatura sobre as perspetivas centrais da tematica
para a sua pertinéncia. Ainda nesta parte introdutdria enuncia-se a questdo central de
investigacdo, as questdes de estudo secundarias e os objetivos de investigacdo que
visam orientar e evidenciar o propdésito deste estudo, tentando vislumbrar uma resposta
ao problema.

O enquadramento tedrico é composto por trés capitulos, onde a partir de uma reviséo
da literatura, cria-se um referencial tedrico que sustente as escolhas realizadas. No
primeiro capitulo aborda-se o conceito de institucionalizagdo em centros educativos,
delineando a tematica psicossocial dos jovens entre as situacGes de risco e de
delinquéncia até a sua institucionalizacdo. Em seguida, caracterizam-se 0s centros
educativos a luz da lei que os regulamenta. De igual modo, enunciam-se alguns
conceitos essenciais para 0 desenvolvimento da presente investigacdo, colocando em
evidéncia algumas perspetivas sobre a identidade e o desenvolvimento vocacional.
Procurou-se, assim, identificar as principais concecdes destes constructos, fazendo
referéncia as grandes teorias, tanto de autores internacionais como de autores de
referéncia nacional, enquadrando o atual paradigma de desenvolvimento da identidade
vocacional.

E igualmente abordado o papel da institucionalizagio e o envolvimento escolar, em
cursos profissionais de Educacdo e Formagéo de Adultos (EFA), na apropriagéo da
identidade vocacional. No terceiro capitulo faz-se o enquadramento tedrico a orientacdo
vocacional como componente de preparagdo a transicdo para a vida ativa.
Nomeadamente, aborda-se a importancia da interlocucdo pedagogica dos professores,
através de préaticas de feedback com o0s alunos, como componente pedagdgica de
orientacdo vocacional. Este terceiro e Gltimo capitulo tedrico do enquadramento tedrico
foi construido no decorrer de um contrato de mobilidade para estagio profissional do
Programa ERASMUS (EUC N° 29206-1C-1-PT-ERASMUS-EUCX-1; Registo N°
108/SMP/2012) na Universidad de La Laguna, em Tenerife-Espanha, sendo, por isso, a
designacéo sociolaboral adotada da lingua espanhola.

Tendo em consideracdo o artigo 45.° do despacho n.° 4624/2012 da Universidade de
Lisboa, os trés capitulos de enquadramento tedricos, constituem-se de algumas partes
integrantes publicadas em atas de encontros cientificos (e.g., Martins & Carvalho,
2012a, 2012b, 2013b, 2013e; Martins et al., 2013c; Pacheco, Pestana, Figueiredo, &



Martins, 2014) e em revistas com arbitragem cientifica (e.g., Martins & Carvalho,
2013a, 2013d, 2014; Carvalho, Martins, Santana, & Feliciano, 2014; Martins, Carvalho,
& Pacheco, 2014 in press).

No seguimento do enquadramento tedrico encontra-se o estudo empirico. E descrita a
metodologia e as opcbes metodoldgicas que previu-se e descreveu-se como as principais
linhas orientadoras do design da presente investigacdo, abordando igualmente os
critérios utilizados na selecdo dos participantes, a elaboracdo e a aplicacdo dos
instrumentos de recolha de dados, bem como os métodos usados no tratamento e na
analise da informacdo recolhida. Sendo esta parte nuclear, onde os seus principios e
pressupostos filoséficos se fundamentam detalhadamente, no quarto capitulo deste
trabalho parece importante, diante de uma investigacdo desta natureza, antecipar que o
estudo se desenha numa metodologia mista. E um conceito designado e desenvolvido
por alguns autores contemporaneos (e.g., Creswell, 2003; Creswell & Clark, 2007;
Teddlie & Tashakkori, 2006; Johnson, 2006), onde em funcdo do problema de estudo
abordam-se dois Estudos com vertentes metodoldgicas distintas, operacionalizadas em
dois momentos sequenciais.

O Estudo 1, a vertente gquantitativa, caracteriza-se na aplicacdo de uma escala de
avaliacdo da identidade vocacional, a escala Dellas Identity Status Inventory-
Occupation (DISI-O), a qual se foca “na analise da qualidade dos modos de resolugdo
da identidade, em funcdo dos contextos de vida que caracterizam os individuos no
momento da sua avaliagdo” (Taveira, 1987, p. 64-65). Ainda, neste primeiro momento
metodologico, juntamente com a aplicacdo da escala DISI-O, aplicou-se uma ficha de
recolha de dados sociodemograficos com o intuito de conhecer e caracterizar, de modo
geral, a trajetoria de vida e o percurso escolar dos jovens participantes no estudo.

Logo em seguida, decorrente da recolha e analise de dados da primeira vertente,
operacionalizou-se o Estudo 2, a vertente qualitativa, com qual se espera contribuir para
uma melhor compreensdo da tematica em analise (Creswell & Clark, 2007). Esta
segunda vertente de investigacdo caracteriza-se pelas entrevistas semiestruturadas e
recolha documental aos processos educativos e judiciais dos sujeitos participantes.
Ambos os estudos, de natureza metodoldgica distinta, relacionam-se com igual

qualidade e rigor cientifico (Coutinho, 2008).



Em suma, diante do problema de investigacdo e do enquadramento tedrico,
desenvolve-se investigacao, articulando-a em dois momentos empiricos.

Como ultimos capitulos surgem os capitulos cinco e seis, onde, sequencialmente,
apresentam-se e discutem-se os resultados a luz das correntes tedricas abordadas no
enquadramento tedrico. Por fim, surgem as consideracoes finais.

Surgem no final as referéncias bibliograficas e os anexos. Os anexos integram 0s
documentos referidos ao longo do estudo, os quais sustentaram a sua realizagéo.

Todas as transcricGes e citagdes em linguas estrangeiras, feitas ao longo do estudo,

foram traduzidas livremente.
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CAPITULO 1 - INSTITUCIONALIZACAO DE JOVENS EM CENTROS
EDUCATIVOS PORTUGUESES

Introducéo

A institucionalizacdo de criancas e jovens tém um longo percurso nas sociedades
ocidentais, havendo registos da sua existéncia na Grécia Antiga e no Império Romano,
podendo ser encontradas referéncias que relatam préaticas de instituicdes financiadas por
dinheiros publicos destinadas ao acolhimento de menores (Martins, 2004). No inicio da
Idade Moderna, os Estados estabeleceram no seu direito o apoio as familias que nédo se
mostravam capazes de proporcionar 0s cuidados necessarios, as criangas a seu cargo,
sendo consensual e relativamente comum as classes socioecondémicas menos
favorecidas, colocarem os menores fora do seu contexto familiar (Rufino, 2003).

Ao longo dos tempos, a forma e o proposito da institucionalizacdo de menores foi
assumindo diferentes contornos sociais e politicos, sob a influéncia direta das ideologias
dominantes, dando resposta ndo sé as criangas Orfds, abandonadas ou privadas do
ambiente familiar, mas também a individuos com perturbacdes mentais (Martins, 2004).
Paralelamente, tiveram lugar as preocupacgdes com a (re)educacgdo das criangas e dos
jovens desprotegidos ou que viviam a margem da sociedade.

A preocupacdo de protecdo e (re)educacdo de criancas e jovens institucionalizados,
menores de idade, € um tema que ja no século XIX interessava e preocupava muitos
filésofos e pedagogos. Esta tematica torna-se mais evidente quando em 1889 é fundada
a Unido Internacional de Direito Penal, por Hamel, Prins e Liszt que influenciou
progressivamente as reformas legislativas na Europa (Oliveira & Pais, 2009). Esta
Unido teve como objetivo principal estabelecer os principios da defesa social, enquanto
doutrina moderada e de conciliagdo, como medida de protecdo do individuo e da
sociedade. Na opinido de Oliveira e Pais (2009), este primeiro movimento de defesa
social, assente numa politica de luta contra a criminalidade, alicercou-se no respeito
pelos direitos humanos, contribuindo largamente para uma politica criminal mais
progressiva e humanista, passando a ser de primordial importancia a procura e a
compreensdo das causas da delinquéncia, tendo em conta as caracteristicas de
personalidade dos individuos e surgindo, em sequéncia, uma maior aproximacao das

san¢Oes penais as criancas e aos jovens delinquentes.
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Com a aproximacdo da politica criminal as criangas e jovens delinquentes, o estado
passa a ser responsavel pela educacdo de todos aqueles que cometem infracdo
considerada crime, sendo igualmente responsavel por todas as criancas mal tratadas ou
negligenciadas (Pais, 2004). De acordo com esta nova ideologia de dupla defesa social,
a do individuo e a da sociedade, o estudo da personalidade do individuo que comete
atos puniveis pela lei “possibilita uma politica criminal que coloca a prevencgédo
individual a frente da prevencdo colectiva e que se esforca por promover a prevencdo do
crime e o tratamento dos delinquentes com vista a sua reinsercao” (Pais, 2004, p. 147).
Na opinido de Amado, Ribeiro, Limdo e Pacheco (2003), “a preocupacdo pela ordem
social, central na Assisténcia Publica, resulta na acdo coerciva, disciplinadora,
moralizadora, levada a efeito nas instituicdes de internamento, tendo em vista
fundamentalmente a regeneracao dos seres” (p. 24).

Esta ideia surge no final do século XIX e que curiosamente permanece até hoje, mas
neste percurso evolutivo da histéria da intervencdo educativa e pedagogica junto dos
jovens considerados como delinquentes, por parte dos agentes penais do estado houve a
necessidade de uma nova representacdo social da crianca (Pais, 2004), bem como do
reajuste da jurisprudéncia em matéria de infancia e juventude, no que concerne a “tragar
uma estratégia de intervencao protetora, eficaz e conciliavel” (Bolieiro, 2010, p. 81). Na
opinido de Jeremy Bentham (1822), preconizador do método regenerador na dualidade
entre atividades laborais e educativas, a educacdo estava associada a uma condi¢éo
necessaria que os individuos teriam de passar para se (re)educarem e (re)integrarem na
sociedade. Nas palavras de Bentham (1822):

A indigéncia, a ignorancia e o crime tém uma estreita afinidade. Instruir os
presos que estdo na idade em que as licdes facilmente se imprimem, é fazer
muitos bens ao mesmo tempo. O ensino é de um grande socorro para mudar 0s
maus habitos, enriquece o espirito e engrandece 0 homem aos seus proprios
olhos. (p. 176)
Com efeito, aos olhos da jurisprudéncia, os menores abandonados, maltratados ou
detentores de condutas desviantes, que cometem infragdes, passam a estar sob a algada

do Estado, em termos de protecédo e educacéo.
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1.1. Abordagem a institucionalizacdo em Portugal

Em Portugal, o inicio da institucionalizacdo esteve historicamente ligada aos
propésitos da igreja, os quais eram vistos como ferramentas verdadeiramente
educativas: “A Disciplina é a seu turno ennobrecida pela instrugdo: deve ser elevada a
dignidade de guarda de inteligéncia; mas é sobre tudo pela religido que a disciplina se
torna poténcia moral na Educacdo” (Ferreira-Deusdado, 1889, p. 109). Posteriormente,
de uma forma mais organizada, a prote¢cdo de menores ficou a tutela das autoridades
municipais que, para o efeito, dispunham de equipamentos ndo especificos como
hospitais, albergues ou similares, ou mesmo de outros especialmente criados (Rufino,
2003; Vilaverde, 2000).

O método regenerador, caracterizado pela divisa trabalho e educacdo de Jeremy
Bentham (1822) e a implantacdo da Republica sdo for¢as motrizes para a criagdo do
decreto de 27 de Maio de 1911, com o qual uma lei especial, a Lei da Protec¢cdo a
Infancia surge. A criacdo deste normativo legal com o objetivo de ser aplicado a
criancas até aos 16 anos, desenvolve-se em Lisboa no ano de 1911 o primeiro tribunal
de menores, na altura designado de Tutorias de Infancia. Mais tarde, em 1912 é a vez da
cidade do Porto receber a aplicacdo desta jurisdicdo de menores, alargando-se em 1925,
a partir do Decreto-Lei n® 10767 de 15 de Maio, ao resto do pais atravées da colaboragéo
dos tribunais de comarca. Segundo Furtado e Condeco (2009):

O sistema criado, imbuido das correntes dominantes da Europa e da Ameérica,
consagrou uma intervencdo jurisdicional preventiva, legitimada pela
possibilidade do menor poder delinquir. Nessa perspetiva, podiam ser aplicadas
aos menores medidas que o tribunal entendesse por mais convenientes para 0s
defender, curar e educar. (p. 48)

Com efeito, essencialmente nos finais do século XIX, a acdo reformista do Estado
cria progressivamente condi¢cdes “no estabelecimento de instituicdes especificamente
dedicadas a regularizacdo do comportamento social da infancia” (Rufino, 2003, p. 45).
Pelo que, a delinquéncia juvenil e da infancia deixa de ser tratada pelas leis gerais que
regulavam a transgressé@o e a criminalidade dos adultos (Gomes, 2001). Embora a
institucionalizacdo de menores (com idade maxima entre os 18 e 0s 21 anos) passe a ser
vista através do internamento em casas de detencdo e correcdo, separando-os fisica e
definitivamente dos adultos, estas instituigdes continuavam a ser semelhantes aos

estabelecimentos prisionais, pois ndo traziam nenhuma pratica inovadora de
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recuperacdo, apenas puniam, controlavam e mantinham as criancas e jovens isolados de
contatos com o exterior (Rufino, 2003).

A Lei da Proteccdo a Infancia foi em grande parte desenvolvida por um grande
educador e pensador, 0 Padre Antonio de Oliveira. E sem ddvida pela mio deste
pedagogo e através da “necessidade de reconhecer a especificidade juridica da infancia
e da juventude na transicdo da monarquia para a época republicana” que no principio do
século XX o direito de menores em Portugal toma forma (Gomes, 2001, p. 123).

Na opinido de Santos (1926), as novas decisdes relativas a responsabilizacdo dos
menores delinquentes, comegcam a substituir o direito penal por medidas educativas.
Com esta intencdo, de se aplicar um regime tutelar educativo, a base legal da Lei de
Proteccdo a Infancia séo as correntes juridicas praticadas na Europa e na América “no
sentido de por de lado a distin¢do entre menores com ou sem discernimento, de rejeitar
0 regime repressivo, e de o substituir por um sistema educativo em que se estudasse
profundamente o menor e se tomasse a medida que 0 seu caso exigisse” (Santos, 1926,
p.183). Determinou-se assim a implementacdo de uma intervencdo penal preventiva,
com a qual se comecou a aplicar aos menores as medidas que os tribunais entendiam
adequadas a acéo na protecao, educacao e correcao.

No ano de 1962, a 21 de Fevereiro, de acordo com a publicacdo do Acorddo do
Supremo Tribunal de Justica é notdria a vontade dos legisladores procurarem solugdes
para o problema da delinquéncia juvenil quando se Ié:

as criangcas sdo a vida indecisa a despertar com a multiplicidade das suas
incertezas, que nao receberam ainda a modelagem persistente do meio" pelo que
ndo podem estar sujeitas “ao rigor formulario de uma legislacdo taxativa, mas sim
a leis especiais em que a razéo e o sentimento tenham ampla liberdade de accéo.
(http://dre.tretas.org/dre/276774/)

De acordo com esta certeza, oriunda da Lei de Proteccdo a Infancia, as san¢des para
as criancas e jovens delinquentes ndo sdo consideradas penas, mas sim "medidas de
prevencdo, de reforma ou de correccdo™ podendo ir desde a simples repreensdo até ao
internamento em estabelecimentos apropriados, com medidas complementares de semi-
internato, liberdade condicional e alistamento no exército ou na armada (artigo 20.°,
Decreto- Lei n° 10767).

No mesmo ano, a 20 de Abril publica-se entdo os Decretos n.° 44287 e 44288 que

aprovavam a Organizagdo Tutelar de Menores (OTM), com a qual se denominou
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formalmente o modelo efetivo de protecdo de menores em situacdo de desvio,
independentemente das problematicas que lhes estavam subjacentes. Esta lei, que foi
revista em 1978 através do Decreto-Lei n® 314/78 de 27 de Outubro, introduzindo um
modelo de prote¢do que orientou a jurisprudéncia dos menores até a grande Gltima
reforma que aconteceu em 2001.

Deste modo, Portugal introduziu um modelo de protecdo que orientou a
jurisprudéncia dos menores, com a publicacdo da Lei de Protec¢do de Criancas e Jovens
em Perigo (Lei n® 147/99, de 1 de Setembro), até a grande Gltima reforma que aconteceu
em 2001, com a entrada em vigor da Lei Tutelar Educativa (LTE, Lei n® 166/99, de 14
de Outubro), a qual integrou o diploma que aprovou o Regulamento Geral e Disciplinar
dos Centros Educativos (RGDCE, Decreto-Lei n° 323-D/2000, de 20 de Dezembro). A
entrada deste novo modelo permitiu entre muitas medidas: “a reestruturagdo das
instituicdes de menores do Ministério da Justica, visando a criacdo de centros
educativos e o desenvolvimento de programas educativos visando a sua insercéo social
e a prevencao da reincidéncia” (Santos et al., 2004, p. 151).

No século XXI, em matéria de justica juvenil, o plano nacional imbuido nos modelos
internacionais (e.g., Principios Orientadores de Riade, 1990), e Europeus (e.g., Carta
Social Europeia, 1961, ratificada por Portugal em 1991; Convencdo Europeia sobre o
Exercicio dos Direitos das Criangas, 1996, em vigor desde 2000; Comentéario geral n°
10 do Comité dos Direitos da Crianga, 2007; Recomendacdo CM/Rec (2008)11) todas
as criancas e jovens que apresentem necessidades de protecdo, que cometam atos
qualificados como crime sdo encaminhados, em garantia dos seus direitos civis e
sociais, pelo sistema legal vigente, a LTE que vigora desde 2001.

Deste modo, tendo em conta as diretrizes internacionais de prevencdo da
delinquéncia juvenil e as transformacdes inerentes a este processo, a partir do século
XX, assistiu-se a uma mudanca de paradigma no plano juridico-legal caracterizado pelo
processo de restruturagdo das medidas de institucionalizagdo dos jovens. Estas medidas
assentam num plano de trabalho colaborativo entre os varios agentes educativos e
judiciais, nomeadamente no que concerne ao sistema de justica de menores, como por
exemplo, incluindo a atuacéo da policia, do direito penal de menores, "culminando com
a total reestruturacdo da area de agdo social especializada e encarregada da aplicacdo

das medidas socioeducativas” (Costa, s.d., p. 3).
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A justica juvenil passou a delinear uma atuacdo mais centrada no jovem, como
individuo em construcdo e desenvolvimento da sua identidade, de direitos exigiveis
contemplados pela lei que determinam a atuacdo da justica, garantindo a dimenséo
pedagdgica no processo de institucionalizacdo (Funes & Gonzélez, 1988). Neste
sentido, o principio da institucionalizacdo é a (re)insercdo dos jovens numa trajetoria de
vida padronizada “numa perspectiva reconstrutiva e¢ reparadora do funcionamento
psicossocial destes adolescentes, que contenha, cuide e transforme. Para que crescer

possa voltar a ser possivel” (Strecht, 2003, p. 180).

1.1.1. Institucionalizagéo de jovens em centros educativos

A institucionalizacdo de jovens em centros educativos inscreve-se nas normas de
direito internacional e no proposito da (re)educacdo de jovens, menores de idade que
vivem & margem de uma sociedade (Martins & Carvalho, 2013d). E essencialmente a
partir da Declaracdo dos Direitos do Homem (1948) e de alguns Pactos internacionais
(e.g., Convencdo das Nacbes Unidas, 1966, Convencdo Europeia dos Direitos do
Homem 1950, Carta Europeia, 1961), e com maior relevo com a celebracdo da
Convencdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianca, adotada em 1989 e
ratificada por Portugal em 1990, que o direito internacional procurou consagrar a
protecdo das criancas. No &mbito da aplicacdo da Convencdo a propria definicdo de
crianga passou a ser delimitada pela ideia de que "(...) crianca € todo o ser humano
menor de 18 anos, salvo se, nos termos da lei que Ihe for aplicavel, atingir a maioridade
mais cedo" (artigo 1°). De acordo com Santos e colaboradores (2004), esta nocdo de
crianga revela-se como essencial no contexto da justica juvenil, uma vez que a idade €
condicgéo determinante para atribuicdo de (in)imputabilidade penal.

Entre o dealbar das décadas de 80 e 90 a jurisprudéncia passou a abordar o direito
das criancas em estreita ligacdo com as necessidades inerentes ao seu desenvolvimento
pleno e harmonioso, englobando os direitos civis, econémicos e sociais (Sottomayor,
2003). Os Estados-membro passaram a ser 0s responsaveis legais pelas aces que levem
a cabo em termos de protecdo, (re)educacdo e de reinsercdo das criancas e jovens
considerados como infratores (Santos et al., 2004). Embora a esséncia do direito penal
de menores (possibilidade de privacdo de liberdade daqueles que cometeram atos
considerados como crimes) tenha permanecido inalterada, ao longo da publicacdo das
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diretrizes internacionais e nacionais, o termo institucionalizacdo sofreu alteracfes e tem
hoje uma funcéo educativa e tutelar na atual justica de menores (Funes & Gonzalez,
1988).

De acordo com o dicionario de lingua portuguesa (1990), institucionalizacdo é o
"acto ou efeito de institucionalizar”. Institucionalizar, por sua vez, é "dar o caracter de
instituicdo, adquirir o caracter de instituicdo"”, "dar forma institucional”. Neste sentido, o
jovem institucionalizado seria aquele a quem se da ou que adquire o caracter de
instituicdo, que se transforma em instituicdo. Contudo, na lingua inglesa, no dicionério
Thesaurus® o verbo correspondente a institucionalizar, to institutionalize, significa
também colocar ou confiar alguém (e.g., toxicodependentes, jovens infratores, idosos)
aos cuidados de uma instituicdo especializada.

O conceito de institucionalizagdo em centros educativos remete para a concegdo de
instituicdo total estudada e definida por Goffman (1961). Nas palavras do autor:

Podemos definir uma instituicdo total (total institution) como um lugar de
residéncia e de trabalho, onde um grande nimero de individuos colocados na
mesma situacdo, separados do mundo exterior durante um periodo
relativamente longo, levam em conjunto uma vida reclusa cujas modalidades
sdo implicitamente e minuciosamente regulamentadas. (p. 41)

Acrescenta, ainda, que o que essencialmente caracteriza estas instituicdes totais € que
os individuos "sdo manipulados em grupo" (p.48). Goffman (1961, 1999), com base nos
seus estudos, designa que as instituicbes totais (e.g., instituicbes de tratamento
psiquiatrico, colégios internos, instituicdes religiosas, quartéis, prisdes) ou a
institucionalizacdo funciona como um sistema onde varios individuos vivem em
conjunto, que se afasta das interagdes com o mundo exterior, cujas atividades,
modalidades e horarios dos seus residentes sdo meticulosamente reguladas por uma
unica autoridade, responsavel pela monitorizacdo de todos os aspetos das suas vidas.
Deste modo, as instituicdes totais e, por sua vez, a institucionalizacdo assume um
carater fechado de onde os individuos estdo impedidos de sair, a ndo ser através de
autorizacdo de um superior legal e responsadvel que acompanha o processo de
internamento.

Toda a instituicdo é uma organizacdo que tem subjacente a utilizacdo das relacGes

interpessoais na sua regulacdo social. Fundamentalmente a ordem social é baseada

! http://thesaurus.com/
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numa realidade social partilhada, onde se estabelecem as interacbes, tendo em
consideracdo os padrdes de atuacdo dos diferentes atores ou agentes sociais (Scott,
2013). Neste sentido, entende-se que o conceito de instituicdo total proposto por
Goffman (1961, 1999) caracteriza os centros educativos portugueses, uma vez que séo
criadas as condicdes que representam o ambiente institucional, que evidentemente se
distanciam das do meio familiar, quer no que respeita a sua organizacao e dindmicas
funcionais, quer nos papéis assumidos pelos diferentes agentes.

Na sequéncia de um projeto realizado em Portugal, sobre a institucionalizagdo de
jovens em centros educativos, Medeiros e Coelho (1991) definiram a institucionalizacao
com um espago “restrito e estigmatizante” submisso a um sistema de autoridade, onde
“o individuo concretiza a sua globalidade existencial, a qual no exterior se repartia por
varios locais enquadrados, muitas vezes, por padrdes normativos distintos” (p. 24).
Segundo estes autores, o contexto institucional é estigmatizante, pela regulamentacédo
excessiva da vida quotidiana e por posicionar o individuo na ambivaléncia entre o rétulo
que a sociedade lhe atribui e a forma como o individuo se vé e assume perante 0s outros
individuos (e.g., familiares, pares).

De acordo com Sloutsky (1997), uma das caracteristicas principais do contexto
institucional reside no facto de constituir um local de residéncia, podendo ser
temporario ou permanente, de criancas ou jovens e de trabalho dos seus profissionais.
Os centros educativos orientam-se, assim, de acordo com papéis juridicos e sociais, com
0 proposito de fomentar o desenvolvimento humano, nomeadamente quando o ambiente
sociocultural dos individuos era caracterizado por condi¢fes adversas conducentes a
comportamentos considerados desviantes sob a forma de delinquéncia.

Em suma, com a definicdo e desenvolvimento de padrées minimos internacionais dos
direitos humanos e com as Declaracdes e Resolucdes das Nacgbes Unidas e, mais
especificamente, com a Convencéo sobre os Direitos da Crianca, de uma forma geral o
conceito de institucionalizacéo € hoje estabelecido e entendido sob um plano totalmente
democréatico. A crianca ou jovem vé os seus direitos garantidos, nomeadamente de
preservacao de igualdade, independentemente da raca, género, religido, nacionalidade,
incapacidade fisica, ou qualquer outra situacdo, quer pelas instituicdes publicas ou
privadas, quer pelos tribunais (Souto, 2010). Com efeito, a institucionalizacdo de jovens
em centros educativos pode-se entender como medida de apoio social e de efeito
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protetivo (Siqueira & Dell’Aglio, 2006), onde a acdo de contencdo implicita nas regras
internas destas instituicdes desempenha um papel fundamental na intervencao educativa
da educacdo para o direito dos jovens (Santos et al., 2004). Assim, a institucionalizacdo
tem o objetivo central de afastar dos jovens de praticas de risco e de delinquéncia,
proporcionando-lhes em ambiente seguro e disciplinador, a aquisicdo de normas,

valores e comportamentos para a (re)insercéo social (Brandéo, Duarte, & Silva, 2004).

1.2. Do risco e da delinquéncia a institucionalizacéo

Na atualidade, os jovens atravessam uma fase de vida marcada por uma grande
instabilidade econdmica, politica e social, que por vezes se associa a problemas sociais
de natureza diversa. Enquanto conceito socialmente construido, a condicdo de jovem
caracteriza-se como etapa de socializacdo, refletindo experiéncias com diversos agentes,
entre os quais se salientam a familia, os pares, a escola e outras institui¢cbes (Pais, 1999).

Os problemas sociais que o0s jovens enfrentam, como por exemplo, problemas com
0s pais, na escola, com os pares, falta de participacdo social, influenciam as trajetorias
de vida e tendem a colocar em evidéncia 0s jovens como agentes com comportamento
de risco e de delinquéncia (Hirschi, 1969; Pais, 2003).

Segundo Manso e Fernandes (2012) os estudos sobre jovens em situacao de risco e
de delinquéncia “aparecem historicamente associados as condi¢fes socioeconomicas do
século XIX e aos fendmenos da industrializacdo e urbanizacdo das sociedades
ocidentais” (p. 5). Na Europa, com 0s movimentos de emigracao, estes comportamentos
antissociais ganham relevo nas dinamicas sociais, particularmente nas grandes cidades
(Manso & Fernandes, 2012).

Em Portugal, a problematica dos comportamentos desviantes sob a forma de risco ou
de delinquéncia, tem sido alvo de atencdo em estudos sociologicos (e.g., Carvalho,
2005, 2012; Seabra, 2005; Santos et al., 2004, 2010), que referem que a tematica da
delinquéncia dos jovens ganhou visibilidade e mediatizacdo na década de 90. Esta
tematica passou a ser vista como um problema social, no campo do debate da opinido
publica, bem como no campo da deciséo politica e “os contornos da discussdo espelham
a complexidade e a multidimensionalidade do fendmeno cujo estudo constitui elemento
importante na analise das mudancas e dindmicas sociais num determinado contexto e
época” (Carvalho, 2012, p. 23).
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As dindmicas sociais que se vivenciam, influenciam a biografia e, consequentemente,
as trajetorias de vida dos jovens (Delory-Momberger, 2009). Os processos de transicdo
para vida adulta sdo cada vez mais variaveis, traduzem-se essencialmente no
prolongamento da condicdo de jovens e jovens adultos, aos olhos da sociedade
ocidental. Na opinido de Pais (2009), o prolongamento da fase de vida dos jovens
caracteriza-se pela crescente reversibilidade dos percursos de vida (abandono/regresso a
escola; emprego/desemprego) e inconstancia das relacdes afetivas (casamento/divércio).
Alguns destes percursos sdo caracterizados por “ritos de impasse”, N0s quais 0S jovens
se sujeitam a condicdo de aceitar viver o presente ‘“menosprezando o futuro; ora
tacteando oportunidades, numa logica dé para o que der e vier” (Pais, 2009, p. 380-381).
A aposta em diferentes estratégias para encontrar oportunidades de escape a situacdes
de imprevisibilidade e de impasse séo, por vezes, geradoras de comportamentos de risco
e tendem a caracterizar os atos de delinquéncia dos jovens, que, cada vez mais, se
manifestam precoces em termos de praticas na criminalidade (Carvalho, 2012).

Perante as alteragdes nas dinamicas socias e politicas, consequentemente da condi¢édo
de ser jovem na sociedade atual, dos contextos em que 0s jovens se inserem e das
dificuldades que enfrentam, a delinquéncia é um termo que assume um conceito amplo
e complexo (Santos et al., 2010). A delinquéncia dos jovens pode assim ser entendida
como variavel no espaco e no tempo (Seabra, 2005). Na opinido de Silva e Machado
(2012):

(...) a delinquéncia juvenil & um conceito socialmente construido por
referéncia as normas, valores e representagdes vigentes na sociedade. Logo, a
atribuicdo do rétulo de delinquente a um individuo por parte de outros atores
sociais, depende da sociedade em que este se encontra, nomeadamente das
representacdes daquilo que é tido como normativo e desviante. (p. 5)

Os comportamentos de risco ou de delinquéncia dos jovens sdo entendidos como um
desvio social (Giddens, 2014) na trajetdria de vida, na construcdo e no desenvolvimento
da identidade, decorrentes do processo de socializagdo de transicdo entre a adolescéncia
e a vida adulta (Dickes & Hausman, 1986, citado por Carvalho, 2003). A trajetoria de
vida do individuo enquanto ser social “é interrompida, a delinquéncia emerge,
particularmente quando a familia, a escola e a comunidade falham na sua funcéo ou
guando permitem que a pobreza, a ignorancia ou o abandono se intrometam no dever de

educar adequadamente as criangas” (Ferreira, 1997, p. 914).
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Sdo varios os fatores que podem levar os jovens a exibirem comportamentos de risco
e de delinquéncia, essencialmente quando as instancias de controlo social como a
familia e a escola, sdo insuficientes ou se demitem da sua atuacdo. Nas palavras de
Ferreira (1997):

A delinquéncia é vista como uma falta de controlo, uma demissdo do mundo
adulto das suas responsabilidades em relacdo a geracdo mais nova. A falta de
acompanhamento e de supervisdo ao longo do desenvolvimento infantil e
juvenil justifica o aparecimento de comportamentos que muito se afastam
daqueles que aos nossos olhos exprimem o conceito ideal de infancia e de
juventude. O aparente fracasso das estruturas de socializacdo convencionais e a
eclosdo de comportamentos desviantes justificam a intervencdo de outras
instituicdes de controlo social no processo educativo dos adolescentes e jovens.
(p. 913)

A ineficacia das primeiras instancias de controlo social, como sdo a familia e a
escola, perante comportamentos desviantes que envolvem situacdes de risco ou de
delinquéncia, ditaram a necessidade de (re)ajustar o sistema de justica juvenil Portugués
com a criagdo de instituigbes como os centros educativos.

Reforcando as diretrizes internacionais, surge em 2007 o comentéario geral n.° 10 do
Comité dos Direitos da Crianca, que em matéria de justica juvenil veio dar enfase ao
papel de prevengdo da delinquéncia juvenil, conferindo maior relevo nas medidas
socializadoras de integracdo da crianca ou jovem e na promocao do acesso a educacao.
Nomeadamente, através do apoio ao envolvimento parental na designacdo e
cumprimento das suas responsabilidades enquanto agentes socializadores e educativos.
Nesta linha regulamentar, o Parlamento Europeu através da producdo da resolucdo de
21 de Junho de 2007, realca a necessidade de unificacdo de estratégias de prevencdo da
delinquéncia juvenil, quer a nivel nacional como europeu, assente em trés principios:
prevencdo, medidas judiciais e extrajudiciais e insercdo social de todos os jovens.
Integrada nestes principios destaca-se a necessidade urgente de dinamizar uma acgao
educativa integradora e eficaz quer nos planos escolares, sociais e familiares (Bolieiro,
2010).

Ainda no ambito das diretrizes Europeias, umas das recomendacdes do Conselho da
Europa, designadamente a Recomendacdo CM/Rec (2008)11 sobre as regras europeias
para 0s jovens infratores sujeitos a sancGes ou medidas tutelares, estabelecem que a
privacdo de liberdade na forma da institucionalizacdo em centros educativos, deve ser

ponderada e sé usada como ultimo recurso. A recomendacao refere, ainda, que caso seja
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necessaria a medida de internamento em centro educativo, deve salvaguardar o apoio e
0 envolvimento dos pais ou familiares mais proximos do jovem no seu processo de
(re)educacao e (re)insercao social (Conselho da Europa, 2013).

De acordo com Manso e Almeida (2010), a delinquéncia juvenil é a “manifestagdo
de condutas que se afastam e pdem em causa a normatividade estabelecida” (p. 24), pelo
que qualquer sociedade necessita de controlar e sancionar 0s comportamentos
antissociais (Manso & Almeida, 2012). A institucionalizacdo de jovens em situacdo de
risco ou de delinquéncia apresenta-se, assim, como resposta juridica. Em Portugal,
sendo o quadro normativo da justica juvenil delimitado pela LTE, importa de seguida
aborda-la.

De acordo com a LTE (Lei n° 166/99 de 14 de Setembro), normativo que vigora e
define o quadro legal relativo aos menores, com idades compreendidas entre os 12 e 0s
16 anos, que pratiguem atos qualificados pela lei como crime, define os centros
educativos como estabelecimentos que se destinam a institucionaliza¢do de menores sob
a execucdo de medidas tutelares de internamento em regime aberto, semiaberto e
fechado (artigo 4°, LTE). As Medidas Tutelares Educativas (MTE), de internamento em
centros educativos, designam-se as medidas cautelares de guarda, ao internamento para
realizacdo de pericia sobre a personalidade (quando assim € incumbido pela jurisdicao
de menores), ao cumprimento da detencdo e ao internamento em fins de semana (artigo
17.°,52.°2e54.° LTE).

Com a entrada em vigor da LTE ha a distin¢do legal entre menores em perigo e
menores infratores ou delinquentes. Para os menores infratores ou mesmo delinguentes,
que tém comportamentos considerados criminosos, a intervencgdo tutelar atua nos casos
em que o Estado se encontra legitimado para (re)educar o menor, com ou sem
aprovacao de quem detém o poder paternal, como é o caso da institucionalizacdo por
internamento em centro educativo, o que constitui a medida tutelar mais gravosa.
Assim, alguns dos pressupostos gerais da aplicacdo das MTE designadas na LTE séo:

1-A prova e préatica, por menor entre os 12 e 0s 16 anos, de um facto qualificado pela

lei como crime (artigo 2.°, n.° 3);

2- A necessidade de educacdo do menor para o direito e a sua insercdo de forma

digna e responsavel na vida em comunidade (artigo 2.2, n.° 1);
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3- Ndo ter completado 18 anos até a data da decisdo em primeira instancia (artigo

28.%,n.° 2, alinea b);

4- Nao ter sido aplicada pena de prisdo efectiva, em processo penal, por crime

praticado por menor com idade compreendida entre os 16 e os 18 anos (artigo 28.°,

n.° 2, alinea a);

5- Né&o sofrer o menor de anomalia psiquica que o impeca de compreender o sentido

da intervencao tutelar (artigo 49.°, n° 1).

A LTE tem um conjunto de diferentes MTE, que se dividem em medidas néo
institucionais e institucionais, sendo as primeiras:

(...) a admoestacao; a privagdo do direito de conduzir ciclomotores ou de obter
permissao para conduzir ciclomotores; a reparacdo ao ofendido; a realizacdo de
prestacGes econdmicas ou de tarefas a favor da comunidade; a imposicdo de
regras de conduta; a imposicdo de obrigagOes; a frequéncia de programas
formativos; o acompanhamento educativo. (artigo 49.°, n° 2)

A medida de internamento em centro educativo aplica-se segundo um dos seguintes
regimes de execucdo: (a) regime aberto; (b) regime semiaberto; (c) regime fechado
(artigo 4.°, n.° 3). Quando a MTE é a institucionalizacdo do jovem através do
internamento em regime fechado é feita uma pericia sobre a personalidade (artigo 69.°)
e 0s restantes regimes, semiaberto e aberto, é feito um relatério social de avaliagédo
psicoldgica (artigo 71.°, n° 5) “que visa auxiliar o juiz no conhecimento da
personalidade, da conduta, da inser¢do econdmica, educativa e familiar do menor”
(Duarte-Fonseca, 2005, p. 397).

No que respeita as medidas institucionais, a LTE define os trés tipos de regime de
execuc¢do de internamento em regime aberto, semiaberto e fechado. Concretamente:

Nos centros educativos de regime aberto os menores residem e sdo educados
no estabelecimento, mas frequentam no exterior, preferencialmente, as
actividades escolares, educativas ou de formacéo, laborais, desportivas e de
tempos livres previstas no seu projecto educativo pessoal. Os menores podem
ser autorizados a sair sem acompanhamento e a passar periodos de férias ou de
fim-de-semana com os pais, representante legal, pessoa que tenha a sua guarda
de facto ou outras pessoas idoneas. No desenvolvimento da actividade
educativa os centros educativos de regime aberto devem incentivar a
colaboragdo do meio social envolvente, abrindo ao mesmo, tanto quanto
possivel, as suas proprias estruturas. (artigo 167.°,n°1, 2 e 3)

No regime semiaberto 0s menores em execugao de medida de internamento:
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(...) frequentam actividades educativas e de tempos livres no estabelecimento,
mas podem ser autorizados a frequentar no exterior actividades escolares,
educativas ou de formacéo, laborais ou desportivas, na medida do que se revele
necessario para a execucdo inicial ou faseada do seu projecto educativo
pessoal. As saidas sdo normalmente acompanhadas por pessoal de intervengédo
educativa, mas 0os menores podem ser autorizados a sair sem acompanhamento
para a frequéncia das actividades e a passar periodos de férias com os pais,
representante legal, pessoa que tenha a sua guarda de facto ou outras pessoas
idéneas. (artigo 168.°,n° 1 e 2)

No regime fechado, sendo este a tipologia de internamento mais restritiva, 0s menores:

(...) residem, sdo educados e frequentam actividades formativas e de tempos
livres exclusivamente dentro do estabelecimento, estando as saidas, sob
acompanhamento, estritamente limitadas ao cumprimento de obrigagdes
judiciais, a satisfacdo de necessidades de salde ou a outros motivos igualmente
ponderosos e excepcionais. (artigo 169.°, n° 1)

Face ao exposto, a LTE estabelece distintos tipos de restricdo de liberdade e
autonomia, agrupando trés regimes de internamento em centros educativos, para jovens
que tenham cometido factos qualificados como crime, com diferentes periodos de
duracdo. Assim quanto a duracdo, para o regime aberto e semiaberto, esta pode oscilar
entre 0s 3 meses e 0s 2 anos, para o regime fechado varia entre 0s 6 meses e 0s 2 anos
(artigo 18.°, n.° 1, 2). A medida de internamento em regime fechado:

(...) tem a duracdo maxima de trés anos, quando o menor tiver praticado facto
qualificado como crime a que corresponda pena méaxima, abstractamente
aplicavel, de prisdo superior a oito anos, ou dois ou mais factos qualificados
como crimes contra as pessoas a que corresponda a pena mMAaxima,
abstractamente aplicavel, de prisdo superior a cinco anos. (artigo 18.°, n.° 3).

Contudo, de acordo com a LTE a medida de internamento em regime fechado €
aplicavel quando se verifiguem cumulativamente os seguintes pressupostos:

a) Ter o menor cometido facto qualificado como crime a que corresponda pena
méaxima, abstractamente aplicavel, de prisdo superior a cinco anos ou ter
cometido dois ou mais factos contra as pessoas qualificados como crimes a que
corresponda pena méaxima, abstractamente aplicavel, de prisdo superior a trés
anos;

b) Ter o menor idade superior a 14 anos a data da aplicagdo da medida.
(artigol7.,n.2 4).

As finalidades especificas das MTE de internamento, estabelecidas pela LTE em
centros educativos, que estabelecem maior ou menor grau de abertura ao meio

sociocultural dos jovens tém o propdsito de, em colaboracdo com as familias e os
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projetos educativos pessoais de cada jovem, proporcionar a interiorizacdo de
competéncias pessoais e sociais, que permitam ao jovem uma (re)insercdo na
comunidade de forma responsavel (Furtado & Condeco, 2009). Com efeito, 0 jovem
tem como direito, aquando o seu internamento em centro educativo, a: (a) o centro zele
pela sua vida, integridade fisica e saude; (b) a participacdo na realizacdo de um Projeto
Educativo Pessoal (PEP), o qual tenha em conta as particulares necessidades de
formacdo, em matéria de educacdo civica, escolaridade, preparacdo profissional e
ocupacdo util dos tempos livres; (c) a frequéncia da escolaridade obrigatoria
(artigo171.°, LTE).

1.3. Caracterizacéo e funcionamento dos centros educativos

O Regulamento Geral e Disciplinar dos Centros Educativos (RGDCE) aprovado pelo
Decreto-Lei n® 323-D/2000, de 20 de Dezembro, que entrou em vigor ao mesmo tempo
que a LTE, regula a organizacdo, competéncia e funcionamento dos centros educativos,
bem como define o regime disciplinar dos jovens internados (Santos et al., 2004). Nos
termos deste diploma legal, a institucionalizacdo do jovem por internamento em centro
educativo tem como finalidade:

(...) proporcionar ao educando, por via do afastamento temporario do seu
meio habitual e da utilizacdo de programas e métodos pedagdgicos, a
interiorizacdo de valores conformes ao direito e a aquisicao de recursos que lhe
permitam, no futuro, conduzir a sua vida de modo social e juridicamente
responsavel. (artigo 1.°, n.°1).

Desta forma, acentua-se a vertente educativa da intervencdo judicial, caracterizada
como um processo pedagogico e progressivo, no qual o regime disciplinar deve
possibilitar a aquisicdo de competéncias pessoais e sociais adequadas a melhor
(re)insercéo do jovem na sociedade.

Segundo RGDCE, no artigo 3.°, os jovens internados sdo designados de educandos,
por se entender a expressdo mais adequada as fungdes dos centros educativos e a faixa
etaria que podem abranger, considerando que a execucdo das medidas tutelares
educativas pode iniciar-se aos 12 anos (a partir dos 14 anos em regime fechado) e
prolongar-se até os jovens completarem 21 anos. De acordo com Duarte-Fonseca
(2005), a idade limite de 21 anos “destina-se a possibilitar o cumprimento efectivo da

medida de internamento em regime fechado com a duracgéo excepcional de trés anos, e a
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evitar assim riscos de esvaziamento de sentido e de utilidade da intervencao tutelar
educativa” (p. 407).

Os centros educativos organizam-se em unidades residenciais, com lotacdes e regras
de funcionamento diferenciadas consoante o regime de execugdo que 0s caracteriza. A
lotacdo das unidades residenciais dos centros obedece a maximas preestabelecidas,
correspondendo a 14, 12 e 10 lugares respetivamente para as unidades residenciais de
regime aberto, semiaberto e fechado (RGDCE). Logo, cada regime de internamento
condiciona a organizacgdo interna dos centros e o sistema de saidas autorizadas, em
correlacédo estreita com a execucdo do PEP e os progressos atingidos pelo educando.
Com efeito, cada centro dispde de organizacdo propria no que concerne:

(...) o0 projecto de intervencdo educativa e o regulamento interno, ambos
definidos a luz de quadros legais que estabelecem um patamar de base para a
respectiva actuacdo no sistema. Tratando-se de um modelo progressivo e
faseado, a intervencdo esta estruturada em torno de programas educativos e
terapéuticos em diferentes areas (escolar; orientacdo vocacional e formacao
(pré-)profissional, animacdo sociocultural e desportiva, educagdo para a salde
e programas terapéuticos e outros associados ao comportamento delinquente).
A estes acrescem programas da vida do quotidiano centrados em rotinas diarias
basicas que procuram reforcar competéncias pessoais e sociais partindo,
precisamente, da vivéncia do dia-a-dia em contexto de internato. Nestes
programas existe um leque de actividades formativas obrigatorias de acordo
com o projecto educativo pessoal delineado com cada educando e homologado
pelo Tribunal. (Carvalho & Serrdo, 2008, p. 4)

Em virtude da sua classificacdo e ambito, os centros educativos destinam-se
exclusivamente, a execucdo da MTE de internamento. De acordo com o0s dados
estatisticos elaborados e disponibilizados pelo sistema estatistico da DGRSP, em 2013
(Figura 1), funcionam no total sete Centros educativos: Navarro de Paiva (Lisboa),
Santa Clara (Vila do Conde), Padre Antonio Oliveira (Caxias, Oeiras), Bela Vista
(Lisboa), Olivais (Coimbra), Mondego (Guarda) e Santo Anténio (Porto). Sabendo que
0s centros educativos sdo destinados ao acolhimento de menores que tenham cometido
crimes, entre 0s 12 e 0s 16 anos, podendo ir até aos 21 anos, todos os centros educativos
da rede nacional podem executar as medidas de internamento e de detencdo previstas
LTE desde que na respetiva classificacdo esteja abrangido o correspondente regime de

execucao.
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Nos dados estatisticos da DGRSP (Figura 1), em relacdo as medidas de
internamento, verifica-se que todos os centros possuem o Regime semiaberto, sendo, a
data, o regime de execucdo de MTE de internamento que abrange mais jovens

institucionalizados.

Internamento para | Medida Cautelar de| Medida de Internamento
pericia a) Guarda b) c)
Centro Educativo 'I:otal do Regime d)
jovens ' ' '

aSbeer::) Fechado asbzrzclj Fechado| Aberto asbzrzij Fechado
CE Navarro de Paiva F 11 2 8 1
CE Navarro de Paiva M 28 1 27
CE Santa Clara F 8 1 3 4
CE Santa Clara M 39 12 27
CE P. Antonio Qliveira 25 6 2 17
CE Bela Vista 44 24 20
CE Olivais 37 1 1 3 23 9
CE Mondego 32 32
CE Santo Anténio 41 1 3 1 27 9
Subtotal Masculino 246 1 1 2 12 37 158 35
Subtotal Feminino 19 0 0 1 0 5 12 1

Total 265 1

Figura 1. Jovens internados em centro educativo segundo a situacdo juridica, regime e
género. Retirado de Sintese de dados estatisticos relativos aos centros
educativos em 31 de outubro de 2013, em http://www.dgrs.mj.pt/web/rs/estat

Quatro destes centros tém jovens internados em Regime aberto (Navarro de Paiva,
Santa Clara-Vila, Bela Vista, Santo Antonio) e outros quatro centros com jovens em
Regime fechado (Santo Antdnio, Olivais, Padre Antdnio Oliveira e Navarro de Paiva),
havendo dois dos centros com os trés regimes de internamento a funcionar em
simultaneo (Navarro de Paiva-Lisboa e Santo Antdnio-Porto).

De acordo com os dados estatisticos, fornecidos pela DGRSP, na Figura 1 acima
apresentada, do total de jovens (N = 265) internados em centro educativo em outubro de
2013, a maioria (n = 248) encontrava-se em cumprimento de medida de internamento,
o0s restantes em cumprimento de medida cautelar de guarda e apenas dois jovens se
encontravam internados para realizacdo de pericia sobre personalidade. Nesta data e
segundo os dados estatisticos retirados da sintese de dados estatisticos relativos aos
centros educativos?, um niimero proximo de "79% dos jovens em centro educativo em
outubro de 2013 tinha 16 anos ou mais, correspondendo a média de idades nos rapazes a

16,52 anos e nas raparigas a 16,68 anos™" (p. 7), sendo a maioria dos jovens internados

2 Disponivel em http://www.dgrs.mj.pt/web/rs/estat
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de nacionalidade Portuguesa (86%). As nacionalidades estrangeiras (14%), destacam-se
0s paises africanos (Angola, Cabo Verde, Guiné, Guiné Bissau e S. Tomé e Principe).

Na sintese de dados estatisticos do Gltimo trimestre de 2013, os jovens internados:

(...) corresponderam um total de 595 crimes. Continuaram a destacar-se 0s
Crimes contra o Patrimonio (47%), subcategoria de crimes contra a
propriedade, entre os quais 0s Varios tipos de roubo e furto. Seguiu-se a
Categoria de Crimes contra as Pessoas (42%), subcategoria de crimes contra a
integridade fisica e contra a liberdade pessoal. (p. 9)

De acordo com os principios gerais do RGDCE, os educandos durante o periodo de
internamento, tém acesso a um conjunto diversificado de programas, de treino de
competéncias pessoais e sociais, de acompanhamento psicoterapéutico, pedagogicos e
com uma vertente de formacdo profissional. A formacdo profissional, assume uma
grande importancia, uma vez que os individuos a assumem como parte do cumprimento
da MTE, do seu desenvolvimento individual na aquisicdo de competéncias escolares
basicas que Ihes permita o prosseguimento de estudos ou a (re)insercdo na vida ativa.
Em situacdo particular, estdo os individuos que quando terminam a medida de
internamento, ainda ndo completaram a formac&o e ja ndo se encontram abrangidos pela
escolaridade obrigatoria.

De acordo com o artigo 17.° do RGDCE, consoante as caracteristicas e as
finalidades, cada centro educativo adota um Projeto de Intervencdo Educativa (PIE) e,
consequentemente, um regulamento interno que estabeleca as normas de
funcionamento, “com vista a garantir a convivéncia tranquila e ordenada e a assegurar a
realizacdo do Projeto de Intervencdo Educativa (PIE) e dos programas de actividades”
(artigo18.°, n°1, RGDCE). Neste sentido, os profissionais trabalham colaborativamente
em funcdo do PIE. Estes profissionais dividem-se em vérias categorias ou 0Org&os.
Nomeadamente, no diretor (artigo127.°, RGDCE), no conselho pedagogico, o qual se
constitui pelo (a) diretor(a); (b) o(s) subdirector(es); (c) o coordenador da equipa técnica
e residencial; (d) o coordenador da equipa de programas; (e) técnicos de reinsercao
social, de salde e outros (artigo128.°, RGDCE).

Existe, igualmente, a equipa técnico-pedagdgico, a qual compreende todos o0s
profissionais diretamente envolvidos na intervencdo educativa junto dos jovens
educandos, organizados em duas equipas, nomeadamente a equipa técnica e residencial

e a equipa de programas (artigo 132.°, RGDCE). Na equipa de programas existem,
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ainda, as subequipas pedagogica e a clinica e terapéutica (artigo 134.°, RGDCE). Cada
centro tem, ainda, um setor de pessoal para o servico administrativo (artigo138.°,
RGDCE), um de pessoal e assuntos gerais (artigo 139.°, RGDCE) e um de contabilidade
e patrimonio (artigo 140.°, RGDCE).

Cada jovem educando é acompanhado por um técnico de reinsercdo social,
assumindo este técnico a fungao de tutor “apoiando, orientando e supervisionando todo
0 processo educativo do educando, estabelecendo a articulacdo com a familia e 0 meio
social de origem deste e preparando as informagoes, relatorios.” (artigo 130.°, n.° 4,
RGDCE). Este técnico, de acordo com os planos da decisdo judicial e o PIE do centro,
elabora com o jovem e a sua familia, ou representantes legais, 0 PEP que tera de
desenvolver enquanto cumpre a execu¢do da medida tutelar de internamento (artigo
120.°, RGDCE). Este PEP vai sendo acompanhado, avaliado e revisto através da
realizacdo de relatérios periodicos, com a participagdo do jovem, da familia,
representante legal ou a pessoa que detenha a guarda de facto do jovem educando
(artigo 21.°, RGDCE).

As dinamicas de construcdo e desenvolvimento de atividades contempladas no PEP
de cada jovem védo sendo executadas consoante 0s regimes de internamento,
determinados em decisdo judicial, mediante quatro fases progressivas. As fases sdo
definidas no PIE de cada centro e determinam o grau de cumprimento do PEP de cada
jovem e de aquisi¢cdo de maior liberdade e autonomia do jovem, visando a motivagao
para a mudanca de comportamentos (artigo 12.°, RGDCE).

Designadamente, de acordo com alguns PIE consultados, numa fase de recolha de
dados, as quatro fases de progressdo apuradas foram: (a) integracédo; (b) aquisicao, (c)
consolidacdo e (d) autonomia. Sucintamente, a informagéo recolhida indica que a fase
da integracdo refere-se ao acolhimento do jovem e de adaptacdo a instituicdo, com
permanéncia minima prevista de quatro meses. A fase de aquisicdo designa a aquisicao
de competéncias e valores atraves da frequéncia de normas e sensibilizacdo para a
necessidade de mudanca de atitudes, sendo esta fase prevista para uma permanéncia
minima de 1/3 do tempo espectavel do final da MTE. Com 0 mesmo tempo minimo de
duracdo, veiculam-se as restantes fases de consolidacdo e autonomia.

A fase de consolidagdo visa a interiorizagdo dos valores, conformes ao direito

previsto na fase de aquisicdo e a fase de autonomia refere-se a incutir no jovem a
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responsabilizacdo na gestdo do quotidiano e a preparacdo da sua reintegracao
sociofamiliar. Contudo, “o incumprimento dos objectivos subjacentes a uma
determinada fase pode determinar a regressdo do educando dentro do mesmo regime,
ou, sendo caso disso, a proposta ao tribunal com vista a revisdo da medida.” (artigo 12.°,
n°3, RGDCE).

Na educacdo conforme ao direito, 0os jovens vém como garantia de promocao e
aquisicdo de competéncias a frequéncia de atividades educativas, nomeadamente a
formagéo escolar. Segundo o Despacho Conjunto n.° 998/2003 de 27 de Outubro, entre
os Ministérios da Justica, da Educacdo e da Seguranca Social e do Trabalho, a
organizacdo e desenvolvimento dos curriculos do Ensino Basico sdo assegurados por
professores em regime de destacamento ou por professores profissionalizados de escola
ou agrupamento da respetiva &rea do centro educativo (n.° 2, 3). Contudo, é atraves
do Centro Protocolar de Formacédo Profissional para o Sector da Justica (CPJustica), o
qual integra, desde quatro de Maio de 2005, a rede de Centros de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias, acreditado pelo Sistema Nacional de
Acreditacdo de Entidades da Agéncia Nacional para a Qualificacdo, que os cursos de
formacédo séo propostos e desenvolvidos para a validagdo de competéncias nos centros
educativos (ver http://www.cpj.pt/).

Segundo o Despacho Conjunto n.° 998/2003 de 27 de Outubro:

As escolas e os centros educativos podem apresentar propostas de percursos
curriculares alternativos, escolares e de educacdo e formacdo, incluindo outras
actividades educativas, de ocupagéo e orientacdo vocacional e de desporto escolar,
tendo especialmente por objectivo a certificacdo em prazo mais curto de
educandos com idade igualou superior a 15 anos. (n.° 6)

Assim, os programas de formacdo escolar, nos centros educativos, para alunos com
idade igual ou superior a 15 anos, sdo dinamizados por professores afetos ao Ministério
da Educacdo, atraves de acdes de formacdo profissional com curriculos EFA, os quais
séo acreditados pelo CPJustica.

Compete “ao Ministério da Educacao estabelecer regras especificas para a formacéao
escolar em centro educativo, nomeadamente em matéria de organizagdo curricular,
organizacao de turmas e afectacdo e formacgéo de professores.” (Despacho Conjunto n.°
998/2003 de 27 de Outubro, p. 16191) e os grupos de formacdo devem-se constituir

“por um nimero minimo de cinco educandos, nos 1.° e 2.° ciclos, e de 10 educandos, no
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3. ciclo do ensino basico” (ponto 13, Despacho Conjunto n.° 998/2003 de 27 de
Outubro). Deste modo, o programa de formacdo escolar tem como finalidades ir ao
encontro do interesse e necessidades dos jovens, “visando a ajuda e a orientagdo sécio-
educativa individualizada bem como a aquisi¢cdo de recursos facilitadores da sua
inser¢do na vida em comunidade.” (artigo 25.°, RGDCE).

Cada centro, de acordo com o PIE, desenvolve um conjunto de atividades educativas
obrigatérias e terapéuticas, as quais integram a (a) formacdo escolar; (b) orientacdo
vocacional e de formacdo profissional; (c¢) animagdo sociocultural e desportivos; (d)
educacdo para a saude e terapéuticos; (e) satisfacdo de necessidades educativas
especificas associadas ao comportamento delinguente (artigo 25.°, RGDCE).

As atividades educativas obrigatorias devem, ainda, “ter em conta a idade, as
caracteristicas do educando, o regime e a finalidade do internamento, bem como a
salvaguarda de periodos de descanso e de refeigdes.” (artigo 26°, n.° 2, RGDCE).

No artigo 26.° do RGDCE, as atividades educativas contemplam a orientacdo
vocacional. Particularmente, é referido que “A seleccdo dos programas deve ter em
consideragdo as areas de interesse mais relevantes manifestadas pelos educandos,
conjugadas com as necessidades e oportunidades do mercado de trabalho.” (n.° 2) e
ainda que “Cada centro deve facultar ao educando a possibilidade de escolha da area de
formacdo profissional que pretende frequentar, através da organizacdo no centro de,
pelo menos, dois programas diferentes ou, sendo possivel, da frequéncia de programas
no exterior.” (n.° 3). Neste sentido, o artigo 29.° do RGDCE reforca a ideia estipulando
que “Cada centro deve dispor de um atelier polivalente que possibilite ao educando o
contacto com diferentes materiais e actividades, tendo em vista, nomeadamente, o
desenvolvimento de programas ou actividades de orientagdo vocacional.” (n.° 4), bem
como:

De entre o leque de escolhas possivel, e de acordo com o seu projecto educativo
pessoal, 0 educando é obrigado a frequentar actividades de orientagdo vocacional
ou de formacdo profissional de duracdo ndo inferior a quinze ou trinta horas
semanais, consoante frequente, ou ndo, o programa de formacéao escolar. (n.°5)

Por outras palavras, no seio da legislacdo que regulamenta os centros educativos,
tanto as atividades educativas de curriculo formal, como as de curriculo informal (e.g.,

programas de animacdo sociocultural e desportivos) sdo designadas como obrigatorias,
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estando subjacentes a sua frequéncia o apoio e a orientagdo com vista a possibilitar a
escolha de acordo com os interesses e necessidades dos jovens.

De acordo com 0 RGDCE, os jovens em centros educativos, tém direito a bolsas de
estudo e formagao, na frequéncia programas escolares e de formagéo profissional por
periodos superiores a um més. A bolsa é prevista:

(...) como incentivo ao seu investimento nas actividades escolares e na
aprendizagem de uma determinada actividade ou profissdo. O valor da bolsa de
formacdo e os critérios da sua atribuicdo sdo fixados pelas entidades promotoras
da accéo de formagao que o educando frequenta.” (artigo 70.°)

E através do CPJustica que os jovens celebram um contrato de formacéo, no qual é
atribuido uma quantia diaria, para um méaximo de sete horas diarias de atividades
formativas. Deste modo, os jovens recebem diariamente, na frequéncia de atividades
formativas, o designado peculio que € depositado numa conta bancaria, gerida pelo
jovem e pelo seu técnico tutor. O peculio, também pode ser auferido de remuneracGes
de trabalho, prestacGes sociais ou de donativos familiares ou de outras pessoas idoneas.
(RGDCE, artigo 66.°).

Acresce ao peculio, uma quantia fixada pelos servi¢cos da DGRSP, de acordo com o
regime e o0 grau de adesdo e cumprimento do PEP, que cada centro educativo atribui
mensalmente. E na legislagio indicado que se trata de uma “forma de incentivo a
participacdo na vida institucional e de aprendizagem de gestdo pessoal de rendimentos.”
(artigo 69.°, RGDCE). O dinheiro que o jovem vai recebendo, serve como dinheiro de
bolso e de fundo de reserva. Este Ultimo é para 0s jovens que cumprem medidas de
duracdo superior a seis meses, mas ambas as modalidades destinam-se “a fazer face a
despesas extraordinarias, ressarcimento de eventuais danos e a possibilitar-lhes, apds o
internamento, uma melhor insercéo sécio-laboral.” (artigo 67.°, RGDCE)

No RGDCE também esta previsto o contato com o contexto social exterior. No que
respeita as visitas ao jovem educando, as comunicacBes escritas e telefénicas sdo
estabelecidas, com algum pormenor, tendo em consideracdo o regulamento interno do
centro e a fase de progressao do jovem, de forma a conciliar a socializagdo, a seguranca
necessaria inerente a vivéncia em regime de internato. Nestas preocupacées, também se
define, com cuidado, o contato com o diretor(a) e outros agentes, nomeadamente com o
tribunal ou quaisquer outras autoridades. Com igual atencdo, a abertura dos centros

educativos, a pessoas externas e ndo familiares aos menores internados (e.g.,
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profissionais, investigadores) é feita de acordo com a legislacdo e regulamento dos
centros (artigo 39.-52.°, RGDCE).

Sintese

No Capitulo I, de enquadramento teérico, sob um olhar histérico, escreve-se sobre a
institucionalizacdo e 0s seus propdsitos. Ao longo do tempo, desde os primeiros séculos
da cristianizacdo até aos dias em que se vive no presente século XXI, a
institucionalizacdo de jovens, menores de idade, que vivem a margem de uma
sociedade, tem assumido um percurso evolutivo na forma e no propdsito.

O percurso evolutivo na institucionalizacdo de jovens tem sido marcado por
diferentes épocas, com distintas conjunturas politicas, socioeconémicas e culturais. A
institucionalizacdo de jovens esta dimensionada, de acordo com o quadro normativo
Portugués, sob duas grandes vertentes: (a) a promocao e protecdo de criancas e jovens
vitimas de maus tratos e/ou negligéncia; (b) a institucionalizacdo dos jovens que
cometem atos tipificados pela lei como crime. E sobre esta segunda vertente que é
possivel dar a entender que a institucionalizacdo dos jovens, que praticam atos
qualificados pela lei vigente (LTE) como crime, € feita em centros educativos.

Em virtude da sua classificagdo e ambito, os centros educativos destinam-se
exclusivamente, & execucdo da MTE de internamento. Sabendo que o0s centros
educativos sdo destinados ao acolhimento, sob a forma de internamento, de menores
entre 0s 12 e 0s 16 anos que tenham cometido crimes, sdo criadas as condi¢des que
caracterizam o ambiente institucional, que evidentemente se distanciam das do meio
familiar, quer no que respeita a sua organizacgdo e dindmicas funcionais, quer nos papéis
assumidos pelos diferentes agentes que nele se constituem. E igualmente nestas
instituicBes que sdo dinamizados programas de intervencao educativa e pedagogica com
vista a promover as competéncias essenciais e adequadas a (re)educacdo, dos jovens,

bem como & sua adequada (re)insercao na sociedade (Martins & Carvalho, 2013d).
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CAPITULO 2- IDENTIDADE VOCACIONAL: CONTRIBUTOS E
PERSPETIVAS

Introducéo

Na literatura ndo é consensual e simples a resposta para “o0 que é a identidade”.
Consequentemente, varios significados sdo associados ao conceito de identidade
(Martins et al., 2013c). Black, Mendick e Solomon (2009), referem que diversas
disciplinas o utilizam e procuram esclarecer.

Segundo Vieira e Henriques (2014), no campo da psicologia a abordagem ao estudo
da identidade consolidou-se recentemente “a partir dos escritos de Hermans ¢ Kempen
(1993) e MacAdams (2001)” (p. 163). Procurando estas referéncias, entende-se que 0
conceito de identidade aparece associado ao self. Por exemplo, MacAdams (2001)
define a identidade como “uma configuracdo integrativa do self no mundo adulto” (p.
102). Por sua vez, Hermans e Kempen (1993), imbuidos nos trabalhos de James (1890)
sobre a consciéncia da “pluralidade” do self, dirigem-se ao self como uma estrutura
dialdgica unitaria entre um sujeito que conhece e um objeto que se da a conhecer,
realizado na individualidade do sujeito. Esta dinamica concretiza-se em construcao
constante através do espaco e do tempo (Hermans, 2001). Vieira e Henriques (2014)
referem que a identidade ¢é “definida como a integracdo sincronica e diacronica do self
capaz de situar a pessoa em algum nicho psicossocial e dar um minimo de propdsito e
sentido a sua vida” (p.163).

O estudo da identidade a par do desenvolvimento vocacional tem sido na literatura
académica e cientifica, em particular dos paises industrializados da Europa e da
América do Norte, um tema de interesse e com um crescimento dindmico na
investigagdo, em varios ramos da ciéncia e do conhecimento (Bartel, Blader &
Wrzesniewski, 2007). No que concerne ao estudo da identidade e do desenvolvimento
vocacional em contexto escolar, esta tem sido abordada em grupos de adolescentes ou
jovens, naturalmente por ser um grupo social que estd “num periodo de transicdes
pessoais da infancia para a idade adulta, da dependéncia adequada sob os outros para a
responsabilidade pelo bem-estar dos outros, da preparacao para o futuro econémico e da
participacdo civica para participacdo efectiva” (Perret-Clermont et al., 2004, p. 11).

A revisdo da literatura no &mbito da psicologia vocacional realizada por Bruce Walsh
e Samuel Osipow, em 1983, revela que geralmente a abordagem ao estudo da identidade
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e desenvolvimento vocacional é feita em torno da obra original de Frank Parsons,
intitulada de “Choosing a vocation” publicada em 1909, sendo esta uma obra classica
em que Parsons ficou conhecido como o fundador da orientacdo vocacional na América
no inicio do século XX e na qual abordou as trés etapas de aconselhamento profissional:
autoandlise, analise ocupacional e "verdadeiro raciocinio” ou aconselhamento para
relacionar informacdes pessoais com as profissionais” (Walsh & Osipow, 1983, p. 29).
De acordo com estes autores, nesta altura a psicologia vocacional era entendida como
“aconselhamento profissional”, onde os métodos psicométricos comecavam a ganhar
forma e se tornaram disponiveis como hoje se conhecem (Walsh & Osipow, 1983).

Apesar da preocupacdo com questdes vocacionais se ter iniciado no século XIX, em
que os constructos do self e da identidade aparecem explicita ou implicitamente
relacionados com o desenvolvimento vocacional, s6 posteriormente se fundamentou o
conceito tedrico de identidade vocacional, no dominio da Psicologia (e.g., Bordin, 1984;
Erikson, 1950) . Neste sentido, de acordo com Taveira (2000):

(...) sO mais recentemente se incorpora na teoria 0 conceito de identidade
vocacional (...) e se desenvolve investigacdo no quadro das perspectivas da
formacdo da identidade (...). No plano da intervencdo, a promocdo do
desenvolvimento vocacional tem sido conceptualizada por diversos autores
como um esforgo para facilitar um processo desenvolvimental que, idealmente,
culmina no final da adolescéncia, no estabelecimento de uma identidade
vocacional (...). (p.192)

Com o avangar das investigagdes, tanto no dominio da psicologia como no da
educacéo, a identidade e o desenvolvimento vocacional aparecem como conceitos que
estdo relacionados com os constructos do self. Neste sentido, Waterman (1982) concluiu
que durante a adolescéncia hd uma clarificacdo da consciéncia do self, e que ha
significativas diferencas individuais no desenvolvimento da identidade, dependendo do
contexto sociocultural. A formagdo da identidade ocorre num processo de
desenvolvimento, com especial relevo durante o periodo de adolescéncia, sob influéncia
do contexto social que o individuo ocupa. Os individuos desenvolvem capacidades,
mecanismos proprios, com 0s quais aumentam interesses e atividades preferidas,
facilitando o processo de desenvolvimento do individuo na aquisicdo de uma identidade
vocacional (Macovei, 2009). Por sua vez, criam um autoconceito sobre si, ajudando a

posicionar-se enquanto sujeito individual com um papel ativo e social, e a perspetivar-se
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numa linha continua entre o passado, o presente e para um futuro (Holland, 1985;
Savickas, 1985).

2.1. Contributos da psicologia vocacional: perspetivas tedricas e estudos empiricos

Frank Parsons abriu o caminho para o desenvolvimento e a articulacdo de principios
e métodos de aconselhamento vocacional centrados no objetivo de ajudar os individuos,
essencialmente jovens, a escolher uma via profissional para a constru¢cdo de uma
carreira de sucesso (Jones, 1994). O estudo do desenvolvimento da carreira surge com
maior relevo no dominio da psicologia, enquanto perspetiva de desenvolvimento de
competéncias diversas consequentes na qualidade de vida do individuo integrado nas
sociedades modernas.

E com a perspetiva psicodindmica da teoria de Erikson (1950, 1963, 1968), que o
conceito de identidade é considerado um processo de desenvolvimento que acontece
notoriamente durante o periodo da adolescéncia, continuando ao longo de toda a vida.
Para Erikson (1950, 1963), o estudo da identidade no decorrer do ciclo da vida humana
é de tal modo importante que se torna numa “estratégia do nosso tempo, como se tornou
o estudo da sexualidade no tempo de Freud” (p. 274). Deste modo, Erikson (1968)
considera que a grande tarefa de desenvolvimento no decorrer da adolescéncia envolve
a formacdo de um Eu coerente. Pelo que, a construcdo da identidade tornou-se o
principal instrumento para a compreensdo do desenvolvimento da personalidade na
transicdo da adolescéncia para a idade adulta. Nas palavras de Erikson (1968):

O jovem, a fim de experimentar a plenitude, deve sentir-se numa progressiva
continuidade entre o que ele veio a ser durante os longos anos de infancia e o
que ele promete tornar-se no futuro previsivel; entre os que ele concebe para
ser ele préprio e o que ele percebe que os outros vém nele e esperaram dele.
Individualmente falando, identidade é mais do que a soma de todas as
identificacOes sucessivas desses anos anteriores enguanto crianga, e muitas
vezes foi forcado a tornar-se, como as pessoas de que ele dependia. Identidade
é um produto Unico, que se reline numa crise para ser resolvida apenas em
novas identificagdes com companheiros da mesma idade e com figuras de lider
fora da familia. (p. 87)

Por outras palavras, a identidade pode ser entendida como o posicionamento do
individuo entre o que foi enquanto crianca e o que vira a ser enquanto adulto. E um
produto de sucessivas experiéncias tidas com aqueles de quem o individuo dependia,

que o ajudam a percecionar-se em relagdo com 0s outros.
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De acordo com Waterman (1982), apesar da relevancia em estudar a identidade,
Erikson identificou varias crises de desenvolvimento que podem centrar-se na
identidade. Como por exemplo, a escolha de uma profissdo que é ao mesmo tempo um
ato socialmente reconhecido e valorizado, que pessoalmente pode ser revelador de
aspiracdes e comprometedor. Outra das crises pode ser “o desenvolvimento de uma
visdo de mundo ideoldgico que € igualmente digno de um compromisso pessoal. Tal
ideologia pode ser de natureza religiosa ou politica” (Waterman, 1982, p. 341).

Segundo a teoria de Erikson (1950), cada pessoa passa por oito periodos criticos de
desenvolvimento da identidade, denominados “eight ages of man” ou como “list of ego
qualities” (pp. 238-239), que deve enfrentar e lidar com um problema ou crise. Estes
problemas ou crises sdo concetualizados ao longo de uma bipolaridade. Isto é, por um
lado tem-se associado a cada uma das oito fases um extremo que apela ao significado do
sucesso na resolucdo da crise psicossocial, por outro lado tem-se o0 outro extremo que
manifesta uma falha ou uma patologia psicossocial. Os oito periodos criticos descritos
por Erikson (1950) sdo: “confianca basica versus desconfianca, autonomia versus
vergonha e duvida; iniciativa versus culpa; industria versus inferioridade; identidade
versus confusdo de identidade; intimidade versus isolamento; generatividade versus
estagnacao e integridade do ego versus desespero” (pp.239-261).

Esta descricdo anuncia 0 modo de resolucdo dos problemas ou crises que
supostamente cada individuo tera de passar. Em todas elas, Erikson refere a importancia
que atribuia a capacidade do individuo para trabalhar e para ser bem sucedido no
trabalho, atendendo as relacGes interpessoais e socioculturais presentes (Vondracek,
1992). De um modo geral, eram “atitudes basicas que teoricamente contribuam para a
eficdcia psicossocial e desenvolvimento subsequente da personalidade do individuo”
(Munley, 1975, p. 314).

Na teoria de Erikson, a resolucdo da identidade por oposicdo a fase de difusdo de
identidade resulta numa identidade do Eu estavel, que se refere a um conjunto de
valores, crencas, objetivos e atitudes, que proporciona aos individuos um sentido de
coeréncia e de continuidade que se prolonga pela vida adulta. Além disso, Erikson com
a sua dedicacdo ao estudo da identidade notou que a realizacdo de uma identidade no
dominio da psicologia vocacional € muitas vezes o aspeto mais desafiador e evidente do

processo de formacao de identidade para os adolescentes (Blustein & Noumair, 1996).
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Segundo Munley (1975), apesar de alguns dos estudiosos reconheceram as propostas
de Erikson no seu significado tedrico e na orientacdo e desenvolvimento vocacional,
apenas algumas investigacGes empiricas foram realizadas sobre este tema.
Nomeadamente “Davis (1965) e Bell (1968) que estudaram a relacdo entre identidade
do Eu e escolha vocacional” e mais tarde “Hershenson (1967) e Rosenfield (1972)
investigaram a relacao entre a identidade do Eu com a ocupagao escolhida” (Munley,
1975, p.314). Ainda segundo Munley (1975), os resultados dessas investigacGes
indicam que a identidade (do Eu) pode ser uma varidvel promissora no estudo do
comportamento vocacional e que a literatura neste dominio despertou um conjunto
variado de investigacOes extensas e de grande alcance "com implicagdes directas para a
teoria de desenvolvimento de carreira e pratica” (Blustein & Nourmair, 1996, p. 433).

Embora a teoria de Erikson tenha sido o despoletar necessario para aprofundar e
desenvolver o estudo do constructo da identidade, em particular nos adolescentes,
alguns autores posteriores (e.g., Blustein & Noumair, 1996; Bordin, 1984; Vondracek,
1992; Waterman, 1982) consideraram que este constructo teorizado por Erikson “foi
introduzido para fins de analise clinica, seja de individuos ou de culturas” (Waterman,
1982, p. 341). Também de acordo com Taveira (2000), a teoria de Erikson aparece
referida com “preocupagdes mais clinicas, relacionadas com a discussdao do quadro de
Difusao de Identidade” (pp. 192-193).

De acordo com a literatura vocacional, autores como Bordin (1984) e Holland (1985)
fizeram esforcos significativos para introduzir o constructo da identidade vocacional nas
suas teorias, mas ndo conseguiram obter sucesso na sua (re)formulacdo. Na opinido de
Vondracek (1992) “embora a maioria dos colaboradores para a literatura de
desenvolvimento de carreira terem reconhecido Erikson como o pai intelectual do
constructo da identidade, nenhum teve sucesso na formulacdo do constructo da
identidade, que é mais do que uma representacdo do pensamento de Erikson” (p.130).

Enquanto a teoria de Erikson (1968) se centra em apenas trés dominios de identidade
como a vocacdo, ideologia e a familia, teorias mais recentes como a de Archer e
Waterman (1983), a preconizada por Erikson, introduzem e incluem outros dominios,
tais como os planos profissionais, crencas religiosas, ideologias politicas, orientacéo
sexual, valores e papéis familiares. Neste contexto, Vondracek (1992) tem evidenciado:

(...) a possibilidade de que, para pessoas diferentes, diferentes dominios do
desenvolvimento de identidade podem ter a maior relevancia, e que assim, em
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qualquer ponto no tempo eles podem ser bastante avancados na busca de
realizacdo de identidade num dominio, mas ndao em outra. Além disso, a
progressdo dos individuos para a realizacdo de identidade pode variar de
acordo com o dominio, mas também em resposta a factores historicos,
relacionais e contextuais. (p. 132)

Talvez a mais popular teoria da psicologia vocacional a abordar claramente a
tematica da identidade vocacional foi a teoria de Holland (1959), a qual esclareceu a
construcdo da identidade vocacional como a posse de uma imagem clara e estavel de
objetivos (presentes e futuros), interesses e talentos. Holland (1959, 1985) com os seus
estudos observou que durante o processo de desenvolvimento do individuo, desde a
infancia até a idade adulta, este experiencia uma diferenciacdo progressiva das
preferéncias, interesses, competéncias e valores vocacionais e que este processo
constitui o inicio do desenvolvimento de uma personalidade tipo e que por sua vez
predispde o individuo para a aquisicao e desenvolvimento de competéncias especificas.

A maior contribuicdo de Holland (1959, 1985, 1997) refere-se a sua teoria onde “a
personalidade constitui a influéncia principal da escolha e do desenvolvimento
vocacional” (Taveira, 2000, p. 193). O autor defende que a maioria das pessoas se
assemelha a uma combinacdo de seis tipos de personalidade: Realista, Investigador,
Artistico, Social, Empreendedor e Convencional. Esta tipologia de personalidades
aparece normalmente abreviada com a sigla RIASEC, a partir da qual se designam
pessoas e ambientes vocacionais. Cada tipo é caracterizado por um conjunto de
interesses, preferéncias, crencas, capacidades, valores e caracteristicas que diferenciam
a personalidade e ambiente vocacional de cada individuo.

Segundo a teoria de Holland (1985, 1997), as pessoas de uma mesma personalidade
tendem a compatibilizar-se e relacionar-se melhor. Por exemplo, as pessoas com uma
personalidade Artistica tendem a fazer amigos e trabalhar com pessoas Artisticas. Estas
mesmas pessoas sdo igualmente mais produtivas e criativas quando desenvolvem
trabalho em colaboracdo. Ainda que as pessoas que optam por trabalhar num ambiente
semelhante ao seu tipo de personalidade sdo mais suscetiveis de estar ou ser satisfeitas e
bem-sucedidas.

A diferenciacdo permite caracterizar uma pessoa ou ambiente, em funcdo do maior
ou menor grau de semelhanca e assim chegar de forma determinada e consistentemente

a construcdo da identidade. De acordo com Holland (1985), a construgdo final da
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identidade refere-se ao grau em que um individuo tem uma "visdo clara dos objectivos,
interesses e talentos” (p. 5). Isto é, reflete com confianca na capacidade pessoal em
tomar decisdes ou resolver problemas tendo em considera¢do o meio social em que esta
inserido. Segundo este autor a diferenciacdo pode sugerir uma identidade vocacional
clara ou difusa. Uma identidade vocacional clara e consistente percebe-se no individuo
pela sua capacidade de fazer escolhas e tomar decisbes e "fazer um trabalho
competente, ser satisfeito e pessoalmente ser eficaz e ter comportamento social e
educacional adequado” (Holland, 1985, p. 40). Pelo contrario, uma identidade difusa e
pouco consistente reflete-se no individuo pela sua falta de confianga na capacidade de
tomar decisdes.

Tendo em conta que a diferenciacdo e a consisténcia constituem medidas indiretas e
complexas do processo de definicdo pessoal (eventualmente, usando a intuicdo e
conhecimento acumulado), Holland desenvolveu métodos e instrumentos adequados de
avaliacdo da identidade vocacional (e.g., a escala My Vocational Situation). De acordo
com Nauta (2010), as contribuicdes da teoria de Holland para a Psicologia sdo muito
apreciadas, quer pela inovacdo como pelo apoio empirico que tem prestado as
sucessivas investigacfes. Com efeito, na opinido de Vondracek e Porfeli (2011) a
identidade vocacional € definida como parte das descri¢cdes que os individuos fazem de
si proprios ligadas a experiéncias, nomeadamente papéis ou ocupacBes que
desempenham na vida.

De acordo com Holland (1985, 1997) e outros investigadores da psicologia
vocacional (e.g., Blustein & Noumair, 1996; Vondracek, 1992) tém sugerido que se
recorra ao conceito de identidade, adotando um quadro tedrico proposto por Erikson,
para continuar a desenvolver e a aprofundar os processos de decisdo e de

desenvolvimento vocacional no estudo da identidade vocacional.

2.1.1. Desenvolvimento da identidade vocacional

O interesse crescente e renovado na tematica do desenvolvimento da identidade
vocacional deve-se provavelmente as mudancas sociais, culturais e econdmicas a que se
vem assistindo no decorrer deste novo milénio (Taveira, 2000). Fatores como o0 género,
a familia, a falta de qualificacbes, 0 desemprego, numa sociedade moderna e

multicultural pdem as escolhas vocacionais como questdo central para a compreensao
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dos processos de construcdo da identidade vocacional para o bem-estar dos individuos
(Hirschi, 2012). Por conseguinte, as escolhas vocacionais sdo de tal forma importantes
no alcancgar de uma posicao pessoal e social na vida adulta, que a imagem e a definicdo
do préprio individuo dependem muito do trabalho ou profissdo que possui (Super,
1953).

No dominio do desenvolvimento vocacional destaca-se a teoria de Donald
Edwin Super introduzida na década de 50, na qual o autor descreve o desenvolvimento
vocacional como um processo de compromisso no desenvolvimento e implementacédo
de um autoconceito. O ponto de partida foi estabelecido no relacionamento com o0s
familiares e pares, onde o individuo tem oportunidade de se posicionar em varios papéis
em que € ator e assim ponderar e avaliar as suas escolhas que se esperam estar de
acordo com os que o rodeiam, como por exemplo, os pais ou 0s amigos (Super, 1953).

O desenvolvimento vocacional é visto como um processo continuo, que inclui as
primeiras impressdes da crianca sobre o mundo do trabalho, do adolescente na
descoberta de alternativas profissionais e do individuo adulto quando permanece ou se
move no seu trabalho ou ocupagdo (William & Levy, 1962). Parece haver influéncias
contextuais de vida que descrevem a teoria do desenvolvimento vocacional, pelo que o
termo "desenvolvimento é usado em vez de escolha, porque ele compreende o0s
conceitos de preferéncia, escolha, iniciacdo e adaptacdo” (Super, 1953, p. 187).

William e Levy (1962) referem que o desenvolvimento vocacional comega cedo,
durante a infancia e em contexto familiar. Este € um periodo de iniciacdo a formacéo do
autoconceito que se vai desenvolvendo a medida que a crianca vai crescendo e vai
observando as varias pessoas que a rodeiam, assim como as diferentes profissdes que
desempenham. Entende-se portanto que:

(...) o inicio do processo de desenvolvimento vocacional, a familia constitui,
assim, um grupo de referéncia altamente significativo. Ela exerce forte
influéncia sobre o conceito emergente de si mesmo e do mundo do trabalho e,
além disso, serve como um critério de comparacdo de auto-avaliacdo na
realizagdo de determinadas tarefas. (William & Levy, 1962, p.111)

Assim o processo de desenvolvimento vocacional inicia-se por um compromisso de
interacd@o social no contexto familiar, onde o individuo comeca a tornar-se consciente de
si mesmo. Durante o periodo da adolescéncia o individuo conhece e consegue

compreender a sua propria realidade e a do mundo do trabalho (Super, 1953). Desta
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maneira vai modificando o autoconceito adquirido na infancia de forma a adapta-lo as
novas realidades que vive e experiencia. A familia na maioria dos casos continua a ser
um grupo de referéncia importante durante este tempo. Contudo, outros grupos surgem
em destaque, tais como o0 grupo de pares. Super (1957) apresenta uma clara descri¢éo
neste sentido:

Os comentarios de amigos, onde aspiracOes sdo sustentadas e avaliacOes
compartilhadas, ajudam o individuo a clarificar a imagem de si mesmo e dos
seus papéis em relacdo aos outros. Ele pode ndo aceitar e interiorizar as
atitudes dos seus pares, mas a tendéncia é para fazé-lo. E quando as atitudes
dos pares, ndo se verificam, muitas vezes é porque as atitudes dos outros
grupos, como a familia ou de outro grupo de status social, sdo ainda mais fortes
e determinantes do comportamento. Um caso exemplar € o filho de um
electricista que, apesar das capacidades e interesses que tinha e que o poderiam
ter levado a ser engenheiro, se tornou ele préprio num electricista. Ele tinha
completamente assimilado os valores e perspectivas dos trabalhadores
qualificados, representados pelo pai e pelos amigos do pai. (pp. 86-87)

E no decorrer da adolescéncia que os individuos estdo mais recetivos as influéncias
dos pares e grupo de amigos e estes ocupam uma posicdo importante e de referéncia,
tanto nas formas de comparacdo como nos valores que veiculam. De acordo com
Erikson (1968), os jovens vdo experimentando varias atividades, como por exemplo,
ajudam os amigos ou vizinhos, trabalham a tempo parcial depois de sair da escola e as
suas inter-relaces e trajetorias vdo moldando as suas preferéncias vocacionais. Como
resultado, os dominios de comportamento em que a familia exerce influéncia direta do
grupo de referéncia tornam-se mais restritos (Helsen, Vollebergh, & Meeus, 2000;
William & Levy, 1962). No entanto, conforme a teoria de Super (1953, 1957), a
influéncia familiar é manifestada em parte, porque as atitudes comportamentais do
individuo tm sempre como base a relacdo contextual da familia.

Varios anos mais tarde, Super (1963) definiu o autoconceito como "a constelagéo de
auto-atributos considerados pelo individuo para ser profissionalmente relevante” (p. 20),
tentativa que determinou o alargamento da sua teoria, em 1980, na afirmacdo de um
modelo de vida com vérias fungbes. Um modelo em que os individuos tém varios
autoconceitos, cada um referente ao desempenho de papéis sociais diferentes. Como
resultado:

Mais recentemente, Super (1990) sugeriu que a teoria do autoconceito pode
ser melhor denominado de "teoria do constructo pessoal” (apds o termo usado
por Kelly, 1955) para mostrar duplo foco do individuo sobre si mesmo e a
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situacdo. Ele também enfatizou particularmente as meta dimensdes, incluindo a
autoestima e autoeficicia, porque elas podem influenciar a forma como o
processo de implementacdo do autoconceito pode ocorrer. (Betz, 1994, p.32)
Ap0s a teoria do autoconceito de Super (1963), outras que se seguiram e permitiram
(re)concetualizar o self sob uma perspetiva mais social (e.g., Bordieu, 1977; Tiedeman,
1961), com as quais hoje se entende o autoconceito como um constructo que se constroi
e desenvolve dentro de contextos sociais estruturados (Guichard, 2009), como uma
tarefa ou um projeto que o individuo realiza em interacdo com os outros e desta
experiéncia com o mundo social retira os significados apropriados a construcdo de uma
identidade (Savickas, 2011). Pode-se afirmar que se trata de uma construcao individual,
mas essencialmente social porque envolve experiéncias e a negociacdo de significados
com os outros em determinados contextos socioculturais. Savickas (2011) refere:

A experiéncia fornece os meios e o significado através do qual os individuos
autoconstruem é uma construcdo social. N&o envolve apenas a construcdo
individual, mas através da colaboracdo coativa com o grupo social e
comunidade. Somos seres biol6gicos imersos nas préaticas linguisticas e
interpessoais de uma identidade. Assim, o self como processo forma uma
identidade, ou o self como projeto, que é fundamentalmente interpessoal.
Provavelmente ndo deveriamos usar o termo self-construction, porque a
construcdo de um self é social. Praticas socioculturais e linguisticas do contexto
servem como fontes do self e de facto eles eventualmente constituem uma
identidade. (p. 28)

De acordo com Savickas (2012), os constructos do Self e identidade s&o na teoria da
construcdo da carreira distintos. Por exemplo, Self-concept vocacional néo é claramente
0 mesmo que identidade vocacional, bem como ndo se difunde na identidade. Nesta
teoria a "identidade envolve a forma como as pessoas pensam de si mesmos em relagéo
a papéis sociais" (Savickas, 2012, p. 14) e o Self -concept é construido com a reflexao
da pessoa em cada uma das situacOes vivenciadas (Vondracek & Porfeli, 2011). Na
psicologia vocacional ambos os constructos se desenvolvem paralelemente durante um
periodo especifico da vida dos individuos, particularmente durante a adolescéncia
(Vondracek & Porfeli, 2011).

Nurmi e seus colaboradores (1996), que se debrucaram no estudo da identidade dos
jovens, afirmam que o contexto sociocultural pode desempenhar um papel importante
no desenvolvimento da identidade, dando forma as oportunidades que vao surgindo.

Neste caso, 0 desenvolvimento identitario é proporcionado e moldado numa variedade
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de contextos socioculturais, tais como a familia, os pares e outros grupos sociais. Mais
precisamente, Baumeister (1996) refere-se a identidade como uma adaptacdo a um
contexto sociocultural, o que permite inferir que cada contexto interfere na natureza da
identidade de cada individuo, influenciando o seu desenvolvimento e construgdo. Tendo
em atencdo que cada individuo tem ideias, valores, crencas, desejos e motivacdes
especificas, Unicas e individuais, que as escolhas que enfrenta sdo sempre realizadas
dentro de um determinado contexto social e cultural em que estad inserido, cada
identidade individual adapta-se ou sofre alteragdes com base no que esse contexto Ihes
permite obter. Todas as atitudes de posicionamento do Eu face a circunstancias que
rodeiam um acontecimento, claramente influenciam a identidade individual. De acordo
com Blustein e Noumair (1996), o estudo da identidade vocacional pode ser enriquecido
através de uma abordagem contextual, a qual valoriza 0 modo como o Eu se posiciona e
se constroi socialmente, reconhece a influéncia de varios fatores de indole familiar,
economicos, historicos, culturais e sociais no desenvolvimento da identidade
vocacional. Com efeito, os autores referem:

Como meio de integrar o material sobre as influéncias culturais e relacionais
sobre o self e a identidade, propomos o conceito de envolvimento relacional
(embeddedness) como forma de reforcar as actuais consideracdes do self e da
identidade na teoria de desenvolvimento de carreira. Englobando ambas as
influéncias, as culturais e relacionais, envolvimento relacional ¢ uma forma de
afirmar a interdependéncia entre individuos e 0s seus contextos psicoldgicos,
sociais, historicos e culturais. (Blustein & Noumair, 1996, p. 437)

Blustein e Noumair (1996), tornam evidente que as relagdes interpessoais existem
sempre dentro de um contexto especifico, em que estdo implicitos fatores relacionais e
culturais e estabelecem as experiéncias adquiridas nas relacdes interpessoais como
agentes promotores do desenvolvimento da identidade vocacional. Deste modo, ficou
patente que com esta perspetiva, em oposicdo as perspetivas tradicionais, que as
relacdes que se estabelecem, a comecar pelas relacdes familiares, funcionam "como um
padrdo adaptativo e facilitador do desenvolvimento” (Taveira, 2000, pp. 201-202). Mais
especificamente Blustein e Noumair (1996), sugerem que o estudo da identidade
vocacional deve contemplar a analise da influéncia dos contextos familiares, sociais e
culturais para que a problematica da exploracdo vocacional e, por conseguinte, do
desenvolvimento e formacdo da identidade vocacional sejam bem sucedidos, tendo em

conta os contextos de vida e mundo profissional atuais.
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Neste dominio para além dos autores e investigadores internacionais até aqui
designados, tambem os nacionais (e.g., Taveira, 1986, 1999, 2000; Taveira & Campos
1987; Veiga & Moura, 1999, 2005), tém contribuido substancialmente para o
aprofundamento do estudo do desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens
portugueses, realizados sobre o impacte das varidveis familiares, dos contextos
escolares e da influéncia dos fatores sociais, econdmicos e culturais. Algumas
investigacBes nacionais (e.g., Taveira, 2000, Taveira & Aradjo, 2011; Veiga & Moura,
2005) apontam para a necessidade de continuar a desenvolver praticas de investigagdo
no sentido de contribuir para uma intervencdo vocacional mais adequada no contexto

educativo portugués.

2.1.2. Exemplos de investigacdo em identidade vocacional com a escala Dellas

Identity Status Inventory-Occupation

O estudo da identidade vocacional em contexto educativo tem sido explorado com
recurso a diferentes instrumentos. De entre estes, a escala desenvolvida por Dellas e
Jerningan (1981) intitulada Dellas Identity Status Inventory-Occupation (DISI-O) é um
dos instrumentos que se revela eficaz para medir a identidade vocacional porque tem
permitido a abordagem desenvolvimental da avaliacdo da identidade vocacional
(Bosma,1985). De acordo com Meeus (1996) a escala DISI-O é um dos instrumentos
que situa a fase de desenvolvimento da identidade em relagdo com outras variéveis (e.g.,
idade, sexo, ano de escolaridade, curso frequentado) cujos os valores podem ser
facilmente interpretados de acordo com as tendéncias de desenvolvimento progressistas
proopostas por Waterman (1982) e verificadas em estudos posteriores (e.g., Kroger
Martinussen, & Marcia, 2010)

Na versdo original americana da escala DISI-O encontram-se cinco dimensoes
(Dellas & Jerningan, 1981) que permitem avaliar os modos de resolucdo de identidade
propostos por Marcia (1966) no dominio vocacional. Concretamente, as dimensdes
Realizacdo da Identidade (Achievement), ldentidade em Moratoria (Moratorium),
Adopcéo de Identidade (Foreclosure), Difusdo- Difusdo (Diffusion-Diffusion), Difusao-
Sorte (Diffusion-Luck), confirmadas pelo estudo discriminante das autoras. A dimensdo
Achievement designa um periodo de exploragdo e comprometimento vocacional mais ou

menos firme pelo sujeito; a Moratorium refere-se a um periodo onde os individuos se

45



encontram em exploracdo vocacional, mas sem investimento em opc¢des vocacionais;
Foreclosure define a auséncia de exploracdo vocacional, mas com o sujeito a investir
em projetos dos outros significativos nas suas relagoes; Diffusion-Diffusion define uma
fraca exploragdo vocacional e auséncia de investimento em projetos vocacionais;
Diffusion-Luck refere auséncia de exploracdo e investimento vocacionais, mas com
uma associacdo ao fator sorte na tomada de decisdo vocacional. (Dellas & Jerningan,
1981).

A escala DISI-O é composta por 35 itens organizados por cinco dimensfes, com sete
itens em cada uma das dimensdes referidas. E uma escala de escolha forcada tipo Likert,
incluindo a concordancia de “totalmente de acordo comigo” (“totally agree with me”) a
“totalmente em desacordo comigo” (“totally desagree with me”). A escala DISI-O foi
aplicada a alunos americanos do ensino secundario e universitario (N = 354) e a
consisténcia interna deste instrumento revelou coeficientes alpha satisfatérios que
variavam de .64 Difusdo-Sorte (Diffusion-Luck) a .92 Adopcdo de Identidade
(Foreclosure).

A consulta a algumas bases de dados (e.g., Academic Search Complete (EBSCO), B-
on, SCiELO, Web of Science, Google Académico) permitiu encontrar estudos onde se
recorreu a escala DISI-O no estudo da identidade vocacional. Apresentam-se e
descrevem-se alguns desses estudos que permitem sustentar a opgdo por este
instrumento de recolha de dados.

Uma das referéncias empiricas encontradas a escala DISI-O foi o estudo de Meeus
(1993). Este estudo consistiu na adaptacdo da escala DISI-O para a populacdo
holandesa. Concretamente, a 300 jovens dos quais 150 rapazes e 150 raparigas com 18
anos de idade. Destes jovens 50% frequentavam o ensino profissional avangado. Os
restantes 25% frequentavam escolas de formacao profissional e 25% frequentavam
escolas de ensino regular que 0s prepararam para a entrada na universidade.

Os resultados encontrados no estudo de Meeus (1993) véo ao encontro do estudo
prévio de Dellas e Jerningan (1981). Concretamente nos valores de fidelidade da escala,
o0 alpha de Cronbach situou-se sobre os conjuntos de itens dos estatutos de identidade,
0s quais variaram entre .65 na dimensdo Difusdo-Sorte e .94 na dimensdo Adopc¢éo de
Identidade. Em relacdo aos modos de resolucdo de identidade dos participantes

verificou-se que 17% dos participantes se encontravam na dimensdo realizagdo de
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identidade; 28% na dimensdo Identidade em Moratoria, 15% na dimensdo Adoc¢éo de
Identidade e por fim, 40% dos participantes holandeses situavam-se na dimenséo
Difusédo. De acordo com Meeus (1999) ndo foram encontradas relagbes entre 0s
estatutos da identidade e a idade dos participantes, bem como com a variavel do sexo
dos participantes. Para o autor os resultados encontrados revelaram que a versdo
holandesa da DISI-O é um instrumento adequado para medir a formacdo e
desenvolvimento da identidade vocacional.

Em Portugal a escala DISI-O tem sido um instrumento recorrente na avaliacdo dos
modos de resolucdo da identidade vocacional. Com efeito, a adaptacdo a populagédo
portuguesa da versdo original de Dellas e Jerningan (1981) nos anos 80 por Taveira
(1986) e Taveira e Campos (1987) permitiu a sua utilizacdo em contextos educativos.

Um estudo posterior de Taveira (2000) analisou o uso da escala DISI-O com alunos
de escolas da regido Norte de Portugal do ensino basico (9° ano de escolaridade) e do
ensino secundario (12.° ano de escolaridade) num total de 1400 sujeitos, com idades
compreendidas entre os 13 e os 18 anos de idade. Os resultados vdo ao encontro dos
resultados do estudo original (Dellas & Jerningan, 1981) e do estudo holandés referido
anteriormente (Meeus, 1993) entre outros empiricos (e.g., Taveira, 1986: Taveira &
Campos, 1987) e teoricos (e.g., Blustein & Normais, 1996; Vondracek, 1992;
Vondracek & Porfeli, 2011; Waterman, 1982).

De acordo com a autora (Taveira, 2000) a anélise quantitativa dos itens da DISI-O
revelou resultados satisfatérios acima de .70 para o alpha de Cronbach para as
dimensbes Realizacdo, Adopc¢do e Difusdo de Identidade. Na maioria dos casos as
distribuicdes de valores nos diferentes modos de resolucéo de identidade da escala néo
variam em fungdo do sexo, mas sim em fungéo da idade e do ano de escolaridade.

Outro estudo portugués no dominio da identidade vocacional com a escala DISI-O
(Silva, 2008) teve como participantes estudantes do Ensino Superior (N = 118). De
acordo com (Silva, 2008) “resultados obtidos sdo satisfatorios para todas as escalas.
(...), obteve-se valores do coeficiente Alpha de Cronbach de .85 para a Realizacdo, .86
para a Adopgao, .65 para a Moratoria e .60 para a Difusao” (p. 137).

Mais recentemente estudos com meta-analises (e.g., Kroger, Martinussen, & Marcia,
2010) e estudos longitudinais sobre o contetido vocacional (e.g. Meeus, 2011, Meeus,
van de Schoot, Keijsers, & Branje, 2012) tém evidenciado que os estatutos propostos
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por Marcia (1966) se encontram atuais e adequados ao estudo da identidade vocacional.
Neste sentido, Meeus e colaboradores (2012) confirmam que os estatutos de identidade
propostos por Marcia (1966) podem ser considerados como trajetérias do
desenvolvimento da identidade dos jovens. Os autores afirmaram que o estudo partiu da
concetualizacdo original de Marcia (1966), a qual tinha o objetivo de abranger o
processo de formacéo de identidade e os seus resultados. Isto significa que:

os estatutos de identidade, de preferéncia, devem ser percecionados como
processos ou trajetdrias de estado de identidade, ao longo do tempo. Portanto, a
primeira hipotese do presente estudo foi que estatutos originais de Marcia (1966)
emergiriam como trajetorias de estado de identidade (...). Os nossos resultados
confirmam que a realiza¢do, moratéria, adopc¢do de identidade e difusdo, de fato
sdo trajetdrias de estado de identidade, e podem ser considerados estaveis ao
longo do tempo como solucdes do puzzle da identidade. (Meeus, van de Schoot,
Keijsers, & Branje, 2012, p.1017)

Numa outra investigacdo sobre a formacéo da identidade (Meeus, 2011), baseada nos
estatutos de identidade de Marcia (1966) e na definicdo da identidade progressiva
considerada por Waterman (1982), refere que a identidade desenvolve-se de um estado
de difusdo em direcdo a realizacdo. Pelo que, a progressdo dos individuos jovens no
desenvolvimento da identidade segue principalmente a ordem Difusdo-Adopcéo-
Moratdria-Realizagdo. Contudo, nesta trajetoria de desenvolvimento ha trés variaveis
que atuam: a estabilidade, a progressdo e a regressdo. Estas trés variaveis anunciam que
o0 estado de desenvolvimento da identidade depende das caracteristicas individuais e dos
fatores do contexto social em que os individuos se inserem por exemplo, os estilos
parentais, 0 grupo de pares e 0s contextos educativos frequentados pelos sujeitos
(Meeus, 2011).

Os estudos empiricos abordados revelam que a escala DISI-O permanece atual,
adequada e util no estudo da identidade vocacional, continuando a ser utilizada tanto em
Portugal como noutros paises para sujeitos em contextos educativos diversificados,
como sejam os profissionais como do ensino regular.

A escala DISI-O sera desenvolvida no capitulo da metodologia (ver 4.2.2.2) , onde

se descreve descrita e a apresenta a adaptacéo da versao portuguesa
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2.1.3 Life Design: perspetiva atual para a identidade vocacional

Face as mudancas sociais ocorridas no inicio do século XX, em consequéncia da
industrializacdo, designadamente a proliferacdo e diversificacdo de profissoes,
colocaram novos desafios ao dominio da psicologia vocacional. Nas palavras de Duarte
(2009):

Estava-se no momento em que o mundo comecava a fabricar a nogdo de
emprego, de trabalho remunerado, de ascensao na profissdo, e da associagédo de
uma vida ativa e socialmente aceite a quem trabalhasse um elevado numero de
horas, com dedicacdo e lealdade - mesmo aqueles que, por dificuldades de
aprendizagem, eram excluidos da sociedade produtiva. Estava-se no momento
da abertura de um caminho em que seria necessario derrubar um conjunto de
barreiras ideoldgicas para assim se chegar, mais tarde, a nocdo de
individualidade. (p. 5)

Durante praticamente todo o seculo XX, a organizacao social do trabalho era baseada
nas relacdes estaveis de dependéncia hierarquica, onde o trabalhador leal e dedicado
teria assegurado um emprego de caracter permanente, "as normas sociais e as aspiracoes
circunscreveram as carreiras profissionais a um formato em que a ordem social fornecia
padrdes pré-determinados nos quais os individuos poderiam fazer as escolhas que lhes
convinham.” (Duarte et al.,, 2010, p. 393). Perante estas circunstancias, surgiu a
necessidade de ajudar os individuos a encontrar 0s meios ajustados para a escolha de um
trabalho ou profissdo, bem como a gerencid-lo no contexto das organizagdes (Duarte,
2009Db).

Com a necessidade de ajuste do individuo ao contexto social do trabalho surgiram
modelos tedricos, nos quais as abordagens desenvolvimentistas se foram afirmando,
marcando assim uma viragem no estudo da psicologia vocacional. Na opinido de
Teixeira e Barros (2011):

(...) a teoria dos tipos de personalidade e dos meios de trabalho de Holland
(1997), a teoria da aprendizagem social de Krumboltz (1981, 1996), a teoria
socio-cognitiva de carreira (SCCT) de Lent, Brown e Hackett (1994, 2002) ou
a teoria de desenvolvimento de carreira de Super (Super, 1990; Super, Savickas

& Super, 1996) (...). (pp.93-94)
Assim, o constructo vocacao foi sendo substituido pelo de carreira e atualmente
considerando que o conceito de carreira se constroi e desenvolve ao longo do ciclo de
vida do individuo, numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. A carreira é

designada pelo seu novo paradigma como Life Design ou construcdo de vida (Duarte et
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al., 2010; Savickas 2012). E um paradigma que surge num contexto com caracteristicas
no pensamento pds-moderno, o qual “privilegia 0 conhecimento particular,
contextualizado e situado (...), uma construcdo social feita a partir de maltiplos pontos
de vista.(...)" (Cardoso, 2011, p. 83). Desta forma, é um modelo atual que pretende
responder as necessidades da sociedade marcada pela diversidade e mudancas rapidas
quer a nivel socioecondémico e tecnologico (Cardoso, 2011).

Tendo o ultimo quartel do século XX sofrido grandes transformacgdes, onde os
imperativos econdmicos da globalizagdo moldaram a "sociedade do conhecimento”
(Alves, 2006, p.7) pés-moderno e alteraram, significativamente, o quadro econémico e
social das profissdes, o padrdo social da profissdo segura que permitia construir uma
vida estavel e perspetivar um futuro, passou a ser dominado pelo trabalho inseguro e
pela incerteza pessoal em relacdo ao futuro e a construgdo de vida. Foi nesta altura que,
com a teoria de Super (1953, 1957, 1963, 1980, 1990), a carreira passou a ser
considerada como um processo englobado num ciclo de vida, um processo que
envolvia o desenvolvimento do Eu em interacdo com variaveis de indole pessoal e
social. Este paradigma de construcdo e desenvolvimento de carreira perspetivado como
um processo que posiciona os individuos na aquisi¢cdo de conhecimento de como gerir a
sua prépria vida, forjado pela economia mundial produziu um novo conceito: o do
trabalho temporario, ocasional, a tempo parcial (Savickas et al., 2009; Savickas, 2012).

As alteracOes sentidas e que afetaram os sistemas econémicos mundiais, bem como
toda a estrutura organizacional e de funcionamento dos mercados de trabalho
transformaram o emprego em desemprego e agravaram as dificuldades de escolha de
uma via profissional, bem como da consequente insercdo profissional. Com efeito:

Hoje, os individuos ndo conseguem planear trabalhar 30 anos no
desenvolvimento de uma carreira dentro dos limites de um emprego ou até
mesmo de uma organizagdo. Em vez disso, durante as suas vidas eles podem

esperar ocupar pelo menos 10 postos de trabalho. (Savickas, 2012, p.13)
Segundo Giddens (1991) se, por um lado, os individuos podem sentir-se perdidos no
que caracteriza o contexto socioecondmico atual, por outro estdo mais conscientes da
incerteza e dos riscos associados ao atual estilo de vida que terdo de enfrentar. Neste
sentido, Duarte (2009) afirma que "N&o importa 0 qudo estaveis podem ser as
caracteristicas humanas, o contexto muda rapidamente. Portanto, Sdo necessarios

modelos tedricos que enfatizem a flexibilidade humana, a adaptabilidade e a

50



aprendizagem ao longo da vida" (p. 394). Entende-se, assim, que para que os individuos
se envolvam no delinear de um projeto pessoal de construcdo de vida, seja necessario
desenvolver programas de orientacdo vocacional que acompanhem as formas de
educacdo e as trajetorias de construcdo de vida dos individuos, designadamente atraves
do trabalho ou das ocupacbes que terdo de realizar ou que véo experienciando, na
procura da realizacdo pessoal, bem como do ajustamento a realidade dos seus contextos
econdmicos, sociais e culturais. Nas palavras de Duarte (2009):
A carreira do individuo é vista, agora, como um fiel registo da vida de cada um,
deriva da maneira como ele capta a realidade e a ela se adapta, sem de algum
modo atraicoar a sua esséncia, ou seja, 0S tracos essenciais da sua
personalidade e as linhas estruturantes da sua histdria pessoal — que, como
qualquer obra do espirito humano, é Unica e irrepetivel. (p.12)

De acordo com outro trabalho publicado por esta autora (2009b), o atual paradigma
com origem na publicacdo de Mark Savickas e seus colaboradores no ano de 2009,
centra-se ndo somente no desenvolvimento da identidade vocacional como também na
sua construcdo enquanto parte integrante de vida dos sujeitos. Ou seja, a perspetiva
desenvolvimentista é aqui coadjuvada pela perspetiva de construgdo de vida, a qual se
compromete com o "desenvolvimento de competéncias individuais e a aquisicdo de
novas aprendizagens™ (Duarte, 2009, p. 13). Neste sentido, 0 novo paradigma assenta na
necessidade de mudanca nos modelos de carreira e métodos de aconselhamento e
estabelece-se sob cinco pressupostos do aconselhamento para a construcdo de vida,
designadamente: (1) dos tracos e estados ao contexto, (2) da prescrigdo ao processo, (3)
de uma causalidade linear as dindmicas ndo lineares, (4) dos factos cientificos as
realidades narrativas e (5) da descricdo & modelagem (Duarte et al., 2010; Savickas et
al., 2009).

Concretamente, 0 novo paradigma para o aconselhamento, no seu primeiro
pressuposto alerta para o facto de que o aconselhamento deve ter em consideracdo a
histéria de vida dos individuos e o contexto sociocultural que ocupam. O individuo
“forma uma entidade dindmica complexa, que resulta de uma auto-organizacdo de
adaptacdo muatua ao longo do tempo. A identidade vocacional ¢ moldada pela auto-
organizacdo das multiplas experiéncias da vida no dia a dia.” (Duarte et al., 2010, p.
396). O segundo pressuposto, sublinha as mudancas sofridas nos modelos de construgéo

de carreira sob a necessidade dos “conselheiros™ ajustarem uma comunicagdo baseada
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no “como fazer” e ndo “o que fazer”. Ou seja, “ (...) desenvolver estratégias eficientes
de resolucéo de problemas, de planeamento da accdo e da construcédo de vida como um
todo” (Duarte et al., 2010, p. 397). O terceiro pressuposto, de uma causalidade linear as
dindmicas ndo lineares, chama a atencdo ser necessario os ‘“‘conselheiros” terem em
consideracdo que os interesses e aptiddes ndo sdo suficientes para garantir 0 sucesso
num emprego ou formacéo, uma vez que ndo se podem considerar como elementos de
vida permanentes. Bem como, os métodos de aconselhamento devem adotar estratégias
de resolucdo de problemas em contato direto com o contexto sociocultural que o
“cliente” ocupa. Deve ser um processo “repetido de forma interativa a fim de se
formular solugdes sustentaveis e satisfatorias” (Duarte et al., 2010, p. 397).

O quarto pressuposto, “dos factos cientificos as realidades narrativas”, emergente
deste novo paradigma de construcdo de Si na construgdo de vida, assenta num
construtivismo dialético, entre a andlise das narrativas que o “cliente” faz das multiplas
realidades subjetivas e o seu ecossistema (Cardoso, 2011). Por outras palavras, € o foco
na continua (re)construcdo dos individuos “e na busca de sentido que 0s capacitardo a
construir uma nova visdo sobre si mesmos” (Duarte et al., 2010, p. 398). O quinto e
ultimo pressuposto, “da descrigdo a modelagem”, propde que € necessario englobar
neste modelo de aconselhamento um processo que seja adaptado a cada “cliente” e que
se evitem o0s processos de aconselhamento padronizados (e.g., testes psicoldgicos,
resultados meramente estatisticos). O foco é na modelagem integrada no
comportamento humano que guie e confira intencionalidade, onde o individuo deve
envolver-se em atividades e experiéncias que facam parte das suas narrativas (Savickas
et al., 2009).

Segundo os autores deste modelo (Savickas et al., 2009), os cinco pressupostos
foram delineados a pensar em "produzir conhecimento e capacidades especificas para
analisar e lidar com contextos ecologicos, dinamicas complexas, causalidades néo-
lineares, realidades subjetivas mdltiplas e modelagem dindmica" (p. 242).
Consequentemente trata-se de um modelo delineado para programas de intervencéo
acerca da vida dos individuos e das suas trajetdrias integradas na vida social do
trabalho, onde se reconhecem aspetos tedricos desenvolvidos ao longo dos tempos e ja
referidos neste trabalho. Como por exemplo, a construcdo e desenvolvimento do
individuo e em especifico da sua identidade vocacional sdo produto de processos de
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interacdo social que ocorrem em contextos diferenciados e consequentemente o
significado que lhe é atribuido resulta do conhecimento adquirido através desta
experiéncia partilhada.

Segundo Savickas e seus colaboradores (2009,), o modelo vigente baseia-se nas
"teorias de construgdo do Self (Guichard, 2005) e da construcdo da carreira (Savickas,
2005) que descrevem o comportamento de carreira e seu desenvolvimento. Assim, a
estrutura geral estd organizada de maneira a considerar todo o ciclo de vida, a ser
holistica, contextual e preventiva” (p. 244). Num trabalho publicado recentemente,
Savickas (2012) refere que este modelo de intervencdo de carreira entendido por
paradigma da construcdo de vida, ndo substitui os paradigmas de orientacdo vocacional
e de construcdo de carreira postos em pratica nas Ultimas décadas, mas sim posiciona-se
paralelamente.

Em suma, Savickas (2012) refere-se a orientacdo vocacional a partir de uma
perspetiva objetiva das diferencas individuais, dos individuos como atores, e que podem
ser ajudados a identificarem-se com ocupacdes que envolvam pessoas com
caracteristicas semelhantes; a educacdo para a construgdo de carreira, a partir da
perspectiva subjetiva de desenvolvimento individual, em que os individuos s&o
considerados como agentes que podem ser caracterizados pelo seu grau de preparagédo
para se envolverem em atividades adequadas as suas fases da vida, ajudando-os a
implementar novas atitudes, crencas e competéncias para desenvolvimento das suas
carreiras; e ao Life Design, considerando a perspetiva do construcionismo social, onde
os individuos sdo autores caracterizados por histdrias autobiograficas, com as quais
podem ser ajudados a refletir sobre temas de vida e, por sua vez, construir as suas
carreiras.

Tendo em conta esta indicacdo os profissionais e agentes educativos (e.g.,
professores, psicologos) mediante os seus jovens ou alunos poderdo aplicar intervencdes
de carreira que reflitam abordagens aos diferentes paradigmas. Concretamente, e de
acordo com as necessidades diagnosticadas nos jovens, a orientacdo vocacional para
identificar ajuste ou desajuste ocupacional, educagdo para a carreira para promover o
desenvolvimento da identidade vocacional, ou construcdo de vida, que como o préprio

nome indica para construir uma vida relacionada com uma carreira (Savickas, 2012).

53



Life Design como novo modelo de conhecimento, fruto da evolucdo de modelos
tedricos da construcdo e desenvolvimento vocacional, bem como sobre a carreira,
reflete o atual estado das problematicas sociais no que concerne a ocupacdo dos
individuos na constru¢cdo da prépria vida no mundo trabalho e em contextos
diversificados. Esta nova designacdo atualiza o conceito de construgdo de carreira,
aproximando-o ainda mais a nocdo de vida atual face a gestdo das dindmicas
socioeconémicas que ocorrem continuadamente na vida dos individuos. E um modelo
que acentua:

(...) as ideias de ac¢do, manufactura, e agéncia pessoal. Aquela reforca a ideia
de criacdo, e pretende demonstrar o quanto é importante, na actualidade, ser
flexivel e criativo, “dar sentido a vida”, para melhor compreender e lidar com
as caracteristicas dos seus contextos (Taveira, 2011, p. 73)

Com efeito, € um modelo que procura "enfatizar a flexibilidade dos individuos face a
necessidade de se adaptarem & mudanca ao longo de toda a vida" (Teixeira & Barros,
2011, p. 94).

Na opinido critica de Taveira (2011) sobre este modelo, é na propria designacao que
é possivel encontrar a principal forca do modelo, que é centrada na construcdo e
desenvolvimento da identidade do individuo em termos de perspetivar um futuro, em
ambas as dimensdes pessoal e profissional. Neste sentido, a autora refere que Life
Design:

(...) designa um processo intencional, orientado por objectivos, de projectar a
vida com autoria ou marca pessoal, o qual, tal como nas artes, requer
compreensdo de todo o ciclo de vida, trabalho, modelagem, ajustes interactivos
e mesmo re-designing ou reconstrucao (...) as decisdes de carreira exigem da
parte dos individuos, uma reflexdo sobre si e 0 contexto, aceitacdo de feedback
e imagetica sobre formacOes identitarias. Beneficiam, além disso, da
coexisténcia de multiplas identidades subjectivas para fazer face, em muitos
casos, a0 maior numero de mudancas na vida (Exemplo: reentradas na escola
ou no mercado de emprego ou voltar a casar). (Taveira, 2011, p.74)

Contudo, a mesma autora menciona que, por um lado, o modelo Life Design, assente
nos modelos de orientacdo e de construcdo de carreira do século XX, mas com reflexdo
nas necessidades socioeconomicas do atual século XXI, em que o desenvolvimento dos
individuos é apoiado na orientacdo das suas trajetdrias de vida, através de intervencoes
de aconselhamento de agentes vocacionais (e.g., professores, psicologos), como um
ciclo de vida aberto e adaptavel, em que sdo necessarios (des)ajustes para a projecdo da
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vida e formacdo da identidade, nomeadamente a vocacional. Por outro lado, € um
modelo que ainda necessita de maior aprofundamento de estudo empirico em termos da
sua contextualizacao sociocultural, e de:
(...) abordagem de aconselhamento de carreira mais centrado nos processos e
capacidades de adaptabilidade e gestdo de vida (...) e de gestdo pessoal de
carreira, onde se conceptualiza bem, a questdo de exploragdo e do balango
entre trabalho e vida familiar e pessoal. (Taveira, 2011, p. 77)

Neste sentido, na opinido de Teixeira e Barros (2011) o modelo assume uma
abordagem desenvolvimentista que concetualiza de forma limitada o contexto social,
uma vez que se debruca apenas nas questdes de desenvolvimento de carreira no sujeito
adulto. Pelo que ndo se detém na abordagem do desenvolvimento das questdes de
carreira durante a infancia, adolescéncia e até do jovem adulto. Bem como, ndo torna
explicito o contexto da educacdo, onde se promove e "ocorre esse Mesmo
desenvolvimento™ (Teixeira & Barros, 2011, p. 94).

Com efeito, sendo a designacéo Life Design aplicada a um paradigma centrado num
modelo em desenvolvimento, comeca a ganhar visibilidade por ser pensado e refletido
por investigadores internacionais, por enfatizar a necessidade de aconselhamento de
carreira por profissionais especialistas e, desta forma, posicionar o desenvolvimento do
individuo para uma melhor compreensdo, adaptabilidade e satisfacdo as exigéncias de
vida, tendo em conta o0s atuais parametros socioecondmicos que Sse vivem numa

dimenséo global (Taveira, 2011).

2.2. Contextos de vida: contributos para o desenvolvimento da identidade

vocacional

A visdo internacional proposta no modelo Life Design encara em simbiose a
construcdo do Eu (Guichard, 2005, 2009) e de carreira (Savickas, 2005), “integrando-as
com outras ideias  construtivistas e  compatibilizando-as com = “as
realidades/possibilidades” da poés-modernidade” (Silva, 2011, p.10). Com efeito, 0 novo
modelo de construcdo de vida engloba, em simultaneo, o desenvolvimento do sujeito Eu
a par de uma ocupacdo ou de um trabalho que este realize. Esta relacdo de
desenvolvimento dual tem implicitas as relagdes interpessoais que se estabelecem e o
contexto sociocultural em que se desenrolam, na apropriacdo de uma identidade

vocacional.
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De acordo com Bruner (1997), os individuos constroem significado através dos
sistemas simbolicos e dos modelos que integram o seu contexto sociocultural. Nas suas
palavras ha:

(...) duas exigéncias intimamente relacionadas com o estudo do si-mesmo.
Uma delas é que tais estudos devem focalizar os significados em cujos termos
0 si-mesmo é definido tanto pelo individuo como pela cultura na qual ele
participa. (...) A segunda exigéncia, entdo, esta em sintonia com as praticas nas
quais os significados do si-mesmo séo atingidos e colocados em uso. Esta, com
efeito, nos oferece uma visdo mais distribuida do si-mesmo. (Bruner, 1997, p.
101)

Para Bruner (1997) o Eu, consequentemente a identidade, é o resultado de um
processo de construgdo sociocultural de significados. Segundo Vieira e Henriques
(2014, p.164), “Cada cultura possui uma representagdo do que significa pessoalidade, de
modo que o significado do self é negociado entre o individuo e a cultura na qual ele esta
inserido”. Esta nogdo de construcdo do Eu foi, anteriormente, preconizada por
Vygotsky, em 1929, o qual propés que “qualquer fungdo psicoldgica superior foi
externa- significa que ela foi social; antes de se tornar funcéo, ela foi uma relacdo social
entre duas pessoas” (Vygotsky, 2000, p.24). De modo que, 0 que é externo e cultural é
sindnimo de social, sendo a interiorizacdo das relagdes interpessoais a base da estrutura
social na formacéo da identidade (Vieira & Henriques, 2014).

De acordo com Rogoff (2008), desde a infancia os individuos vao apropriando ou
adotando “formas culturais” através da relagdo entre identificagdo e participagdo com os
outros, que se constituem como modelos sociais na apropriacdo de uma identidade.
Contudo, a apropriacdo ndo é simplesmente um processo de cépia ou de assumir um
padréo estilistico (Hundeide, 2004). E igualmente um processo pratico de aprendizagem
que envolve individuos na participagdo ativa e guiada em atividades culturalmente
organizadas e valorizadas, tendo como finalidade “(...) o desenvolvimento da
participacdo experiente na atividade com pessoas menos experientes. (...)” (Rogoff,
2008, p. 61). Como por exemplo, a aprendizagem de um oficio, que exige a participacdo
de individuos numa atividade cultural organizada, ou como outros tipos de relacdes de
participagdo existentes na escola e na familia, com profissionais experientes, que fazem
com os individuos descubram qual o trabalho ou atividade se adapta as suas capacidades
e interesses, auxiliando-os a alcancar os seus objetivos de vida e, eventualmente,

identificando-os com uma vocagdo (Armishaw, 2007).
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A apropriacdo de uma identidade remete para o processo das relacdes interpessoais,
diante de uma atividade comum, na qual se estabelecem posi¢cdes e constroem
significados. Rogoff (2008) refere que é um processo pelo qual os individuos, através
do envolvimento em atividades, aprendem significados com base nos acontecimentos
experienciados. Com isto, preparam-se para lidar com os acontecimentos posteriores de
forma auténoma, adquirindo um estilo de vida ou uma identidade. Neste sentido,
guando um individuo se envolve em atividades, por processos de participacao,
reificacdo e tipificagdo, este negoceia significados sobre a sua experiéncia nesse
contexto particular, e sobre a posicdo que ocupam nesse grupo ou comunidade de
pratica (Wenger, 1998). Por conseguinte, certos estilos de vida tornam-se numa
experiéncia de identidade, como por exemplo as experiéncias de vida dos jovens
delinquentes, descritas como ciclo de vida e trajetdrias alternativas que ndo envolvem
apenas as caracteristicas individuais, como personalidades criminosas, mas
essencialmente a relacdo que estes individuos tém com os pares e as experiéncias do seu
contexto sociocultural e de formacao inicial de identidade (Hundeide, 2004).

Contudo, tendo em conta algumas investigacGes (e.g., Caspi, Roberts, & Shiner,
2005; Klimstra, Hale, Raaijmakers, Branje, & Meeus, 2009; Roberts & DelVecchio,
2000; Roberts, Walton, & Viechtbauer, 2006) que referem que as maiores alteracfes da
personalidade ocorrem entre a adolescéncia e a idade adulta e que a identidade é um
conceito moldavel, particularmente porque se desenvolve ao longo de toda a trajetéria
de vida dos individuos (Erikson, 1950, 1963), sendo, por isso, fruto das relacGes e das
atividades que se experienciam, a todo 0 momento é possivel um (re)posicionamento na
construcdo e na atribuigdo de novos significados para a (re)construcdo identitaria.

A ““aquisicdo de conhecimentos e competéncias é frequentemente parte da identidade
individual, quer para o0s outros como para 0 proprio individuo. Conhecimento e
competéncias de algum tipo identificam quem se € como pessoa.” (Hundeide, 2004, p.
103). Com efeito, a educacao/formacéo tem, por isso, o papel de ajustar a aprendizagem
especifica e trabalhar as atitudes, bem como as perspetivas de futuro, permitindo que o
individuo se envolva ativamente nos processos de (re)construcdo identitaria. A relacdo
entre a educacdo/formacdo e os individuos proporciona o processo de mudanca
individual que promove o desenvolvimento em ambas as vertentes, a pessoal e a social
(Vygotsky, 1991).
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Em concordancia, Etienne Wenger (1998) enuncia que a identidade individual toma
maior desenvolvimento quando em interacdo com 0s outros em atividades de grupo,
concretamente em comunidades de pratica. Importa salientar que uma comunidade de
pratica € um grupo (in)formal de pessoas que partilham uma preocupacdo ou especial
gosto por um tema, e aprofundam o conhecimento desse tema através de um processo
de interacdo continua (Wenger, 1998). Este grupo de pessoas envolvidas no mesmo
tema, constitui-se voluntaria e mutuamente em atividade, em contexto social e cultural
comum, reconhece que a conexao entre a sua participacdo com a dos outros dentro da
comunidade empreende conjuntamente conhecimentos, valores, modos de ser, agir e de
se relacionar com o0 outro, que sdo essenciais para realizar a atividade. Esses
conhecimentos estdo intimamente conectados a pratica dos membros dessa comunidade
(Wenger, 1998).

Como os individuos interagem dentro das comunidades, pde em evidéncia como eles
tentam compreender as suas acOes praticas e a dos outros de modo a torna-las
significativas. Logo, a apropriacdo de uma identidade aparece como um conceito que
expressa caracteristicas singulares que se constroem e desenvolvem na acdo de
relacionamento com o0s outros. Wenger (1998) reconhece a importancia das
comunidades de pratica, onde os individuos (e.g., alunos, formandos) estdo inseridos
num processo de pertenca e de aprendizagem. Nas suas palavras, a aprendizagem € um
processo de formacédo da identidade, em que:

a aprendizagem transforma quem nds somos e o que podemos fazer. E uma
experiéncia de identidade. Nao é apenas uma acumulacdo de conhecimentos e
informacdes, mas um processo de transformacdo - para tornar-se uma certa
pessoa ou, inversamente, para evitar tornar-se uma certa pessoa. Mesmo
aprendendo o que fazemos inteiramente por n6s mesmos contribui para tornar-
nos num tipo especifico de pessoa. NOs acumulamos habilidades e
informagdes, ndo em abstracto como fins em si mesmo, mas a servigo de uma
identidade. (p. 215)

A perspetiva sociocultural, com enfoque na teoria de aprendizagem e interacdo social
parecem ser uma abordagem importante para reflex&o a ter em consideragdo no decorrer
deste trabalho. Pelo que, considerando a educacdo institucionalizada veiculada nos
centros educativos, com espac¢o educativo e de formacdo, como uma comunidade de
préatica e que os individuos interagem dentro dessa comunidade, a identidade de cada

individuo posiciona-se na comunidade e nas relacbes que se estabelecem entre 0s
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individuos (e.g., pares, professores, formadores, psicélogos). A aprendizagem
individual é feita através do desenvolvimento de modos de participagdo com 0s outros
(Freire, Carvalho, Freire, Azevedo, & Oliveira, 2009). Com efeito, quando um
individuo se envolve com outro(s) numa prética, a sua experiéncia desenvolve novas e
futuras formas de participacdo no grupo ou comunidade e consequentemente,

(re)constroi a sua identidade.

2.3. Contexto institucional dos centros educativos: contributos para o

desenvolvimento da identidade vocacional

Face a evolucdo das respostas juridicas e educativas em contexto institucional para
jovens, autores de atos considerados crimes, em particular desde a reforma de 2001
consagrada na LTE, tornou-se vigente um modelo assente no paradigma de intervencoes
diferenciadas. Nomeadamente, no que concerne a educacédo, o envolvimento dos jovens
na formacdo profissional "detétm um importantissimo valor formativo e
desenvolvimental, com grande repercussdo quer na construcdo identitaria dos
individuos, quer no processo da sua integracdo social" (Gouveia Pereira, 2008, p.111).

No periodo que vai da adolescéncia a idade adulta, todos os jovens devem passar
parte significativa do seu desenvolvimento em alguma forma de educacédo ou formacao
(Perret-Clermont et al., 2004). Os grupos sociais (e.g., familia, amigos, professores)
com que interagem e se envolvem, em determinadas atividades educativas ou
formativas, influenciam as escolhas ou decisGes futuras do jovem. Neste sentido,
também na opinido de alguns autores (e.g., Brokner & Wendenfeld, 1996; Gouveia-
Pereira, 2008; Sanches & Gouveia-Pereira, 2010; Tyler & Lind, 1992; Van den Bos &
Lind, 2001), as experiéncias que o0s jovens vivem durante a sua adolescéncia em
legitimag&o com os agentes institucionais tém demonstrado que influenciam fortemente
o0 desenvolvimento das suas identidades.

A LTE, a lei que vigora no sistema de justica penal de menores em Portugal e a
finalidade do internamento inerente a institucionalizacdo de jovens infratores em centros
educativos, visa a "interiorizacdo de valores conformes ao direito e a aquisicdo de
competéncias que Ihes permitam levar uma vida social e juridicamente responsavel”

(Furtado & Condeco, 2009, p. 40), e que pretende proporcionar aos jovens a aquisicao
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de competéncias através da utilizacdo de programas e métodos pedagogicos,
nomeadamente a oportunidade de frequentar cursos de cariz profissional.

Tendo em conta que um dos grandes desafios que se afiguram na educacao das novas
geracbes se centra essencialmente na aquisicdo de competéncias essenciais a
participacdo consciente e proativa na sociedade moderna (Martins & Carvalho, 2012a);
que ¢ essencialmente durante a adolescéncia que “ocorre uma diferenciacdo crescente
das preferéncias, interesses, competéncias e valores vocacionais” (Holland, 1959, p.
193) e, por sua vez, se desenvolvem as escolhas vocacionais e que muitos destes jovens
institucionalizados tém baixos niveis de escolarizacdo (Duarte-Fonseca, 2005), 0 acesso
ao ensino profissional afigura-se como um promotor de oportunidades de aprendizagem
formal, podendo constituir-se como um fator determinante do desenvolvimento da
identidade vocacional, a fim de uma adequada (re)inser¢do na vida ativa (Martins &
Carvalho, 2013d).

De acordo com Erikson (1968), ja abordado anteriormente, a formacao da identidade,
designadamente a identidade vocacional, € um processo que ocorre e se desenvolve ao
longo da vida dos sujeitos. No entanto, o acesso a educacdo e as atividades que 0s
individuos experienciam, proporcionam um (re)posicionamento na construcdo e na
atribuicdo de significados a longo prazo para a sua vida (Flum & Kaplan, 2012). O
contexto escolar é potencialmente socializador e as experiéncias de aprendizagem que
se realizam em particular durante a adolescéncia assumem um significado fundamental
na vida dos jovens, entre outros motivos, devido a capacidade cognitiva dos jovens em
termos de capacidade de autorreflexdo, a qual se desenvolve em conjunto com a
identidade (Cole & Cole, 1989; Erikson, 1968). Na opinido de alguns autores e
investigadores (e.g., Gottfredson, 1981; Gysbers, 2004; Watts, 2001), a identidade
comeca a ser construida nos primeiros anos de vida dos sujeitos, sendo em primeira
instancia a familia e a escola 0s grupos sociais nucleares para o seu desenvolvimento.

Tendo em conta a opinido de Lannegrand-Willems e Bosma (2006), bem como o
sistema escolar em Portugal, os jovens em idade escolar passam pelo menos 20 horas
por semana durante sensivelmente 10 meses por ano na escola. Esta é a razao que per si
0s autores apontam como justificacdo para estudar a tematica da identidade em contexto
escolar. Apesar, do contexto escolar proporcionar excelentes condi¢des, nomeadamente
sociais, para o estudo da identidade e de se entender a relevancia das experiéncias
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escolares para o processo de construgdo e desenvolvimento da identidade, o estudo da
formacéo da identidade em contexto escolar € tdo escasso que mais se assemelha a um
“deserto” (Lannegrand-Willems & Bosma, 2006, p. 87).
Contudo, sabendo que a educagdo ¢ um “passaporte para a vida” (Delors et al., 1996,
p. 123); que a identidade é um conceito integrador de caracteristicas individuais e
sociais, que se constroi e desenvolve no espaco entre o individuo e o contexto social que
este ocupa, sendo “uma fonte de sentido, bem como um produto de construgdo de
significado” (Flum & Kaplan, 2012, p. 244); que a escola integra os curricula,
nomeadamente o de cariz profissionalizante, de modo a encontrar os interesses dos
jovens e da sociedade e promover um espaco de partilha de experiéncias, dilemas,
conflitos e pensamentos, em que 0s jovens sdo incentivados a serem reflexivos, o ensino
profissional ocupa um lugar de destaque como contributo para o desenvolvimento da
identidade vocacional. Flum e Kaplan (2012), no seu estudo sobre o desenvolvimento
da identidade em contexto escolar referem que sdo os préprios jovens em relacdes de
partilha que procuram a resolucdo do significado do Eu até em termos futuros, no
sentido em que:
Eles envolvem-se, simultaneamente, no desenvolvimento da identidade e da
aprendizagem académica. Esse tipo de acdo educacional, a experiéncia de
refletividade e crescimento que se seguiu, é suscetivel de contribuir para a
autoeficacia na construcdo de identidade relacionada com o futuro. (p. 244)
Com efeito, a institucionalizagdo de jovens pode apresentar-se como uma via de
acesso ao ensino profissionalizante, potencializadora de desenvolvimento de uma
identidade vocacional. Num trabalho publicado recentemente de Pane e Rocco (2014),
refere-se que as condicBes institucionais, configuradas com isolamento e seguranca,
afastando os jovens de influéncias antigas, podem constituir-se como espagos
propiciadores do ambiente escolar ou académico, influenciando o comportamento dos
jovens.
Primeiramente, ao longo do desenvolvimento da Modernidade, o acesso a educacéo e
a escola garantiu, de certa forma, a regeneracdo da sociedade e preparagdo do futuro,
através da qual “o progresso material e a melhoria social” foram assegurados
(Magalhaes, 2010, p. 46). Entre “reactualizag¢des e recriagdes pedagdgicas, didaticas,
experienciais”, a escola e o seu ensino configuraram-se num campo de agéo alargado,

proporcionando uma maior abrangéncia curricular (Magalh&es, 2010). Essencialmente
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apos a reforma de Veiga Simao, com a “democratiza¢ao do ensino”, a educacdo passou
a ser considerada um “bem precioso”, para todos os Portugueses, especialmente por ser
a todos possivel integrar a “elite da Nacdo”, independentemente da condicao
socioecondmica que ocupavam (Stoer, 1983, p. 803).

Durante o século XX, sob orientacdo da UNESCO, os conceitos de educacdo e
aprendizagem ao longo da vida emergiram. Baseados na preocupacéo, dos sistemas de
educacdo de muitos paises ndo conseguiram atender as expetativas de mobilidade social
ascendente das pessoas e ndo corresponderem aos ideais de desenvolvimento imersos na
escola para promover a igualdade de oportunidades, o paradigma educacional

(...) contém uma proposta de justica social, porque da as pessoas uma nova
chance de completar a sua educacdo formal. Para isso, as concepgdes mais
tradicionais e deterministas da educacdo basica inicial sdo substituidas por
possibilidades permanentes de formacdo, aprendizagem, desenvolvimento
pessoal e assim por diante. Mas Aprendizagem ao Longo da Vida também
investe em alguns dispositivos e processos de educacdo e formacdo que sdo
mais abertos, flexiveis, individualizados, socialmente relevante, para néo
mencionar atipica no caso de a¢Ges onde a aprendizagem é central (Lima &
Guimardes, 2011).

No que concerne as estratégias europeias, nomeadamente a partir do Tratado de
Maastricht (1992), os sistemas de educagéo e formagédo incrementaram respostas mais
eficazes as necessidades e exigéncias dos individuos e da sociedade contemporanea
(Lima & Guimarédes, 2011). Entre as varias demandas surge a flexibilidade de
diversificacdo curricular ao longo da escolaridade. Com isto, o ensino profissional é
uma resposta possivel ao desemprego juvenil, com o objetivo de facilitar a inser¢do dos
jovens no mercado de trabalho, bem como possibilitar aos jovens que abandonavam
precocemente o sistema de ensino a conclusao da escolaridade obrigatoria (Alves, 1998,
2006; Bento, 2001; Magalhédes, 2010; Marques, 1993). A evolucdo e a combinacdo
destes objetivos pedagdgicos desempenham hoje um papel relevante na preparacdo dos
jovens para responder as necessidades do mercado de trabalho e da economia (OECD,
2012).

Tendo em conta que um dos grandes desafios que se afiguram na educacao das novas
geracOes se centra essencialmente na otimizacdo de recursos e ferramentas capazes de
providenciar as competéncias essenciais a participacdo consciente e proativa na
sociedade moderna (Martins & Carvalho, 2012a), o ensino profissional afigura-se como

um promotor de oportunidades de aprendizagem formal que pode tornar a vida
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quotidiana da escola mais atraente, constituindo-se como uma resposta ao insucesso
escolar (OCDE, 1989) e que, deste modo, “podera levar ao aumento da escolarizacéo,
mantendo no sistema jovens que o abandonariam se essas alternativas nao existissem”
(Marques, 1994). E igualmente, “pode assumir-se como uma alternativa ao sistema
formal de ensino para jovens que ndo querem ou ndo podem optar pelo ensino
superior”’(Madeira, 2006, p.22).

Apesar da crise econdmica que se faz sentir nos ultimos anos, a educagdo, em
particular a de curriculo profissionalizante, promove as oportunidades vocacionais, de
construcdo de carreira e inclusive de construcdo de vida dos jovens, aumentando as suas
competéncias e por sua vez a competitividade, uma vez que 0S prepara para as
necessidades do mundo social, do trabalho e da economia (OECD, 2012). As mudancas
presentes nos paises da Unido Europeia e dos que integram a OCDE requerem uma
forca de trabalho adequada técnica e tecnologicamente com capacidades profissionais
que normalmente sdo difundidas atraveés de programas profissionais e que, de uma
forma ou de outra, contribuem para o desenvolvimento da identidade vocacional dos
jovens (OECD, 2013a). Deste modo, o ensino profissional pode ser determinante no
desenvolvimento da identidade vocacional, nomeadamente no que concerne a criacdo de
oportunidades de exploracdo, de relacdo e de interacdo “com o mundo das formacdes e
com o mundo do trabalho” (Coimbra, 1995, p. 28).

Embora a institucionalizagdo dos jovens em centros educativos possa ser
percecionada como um caracter estigmatizante “(...) quer por a sociedade diferenciar os
internados rotulando-os negativamente, quer por o proprio internado assumir (...) a sua
diferenca face ao “homem normal”, quer ainda pela conjugacdo destes dois factores.”
(Medeiros & Coelho, 1991, pp. 23-24), esta, por sua vez, pode constituir-se como
oportunidade Unica para 0s jovens institucionalizados se (cor)relacionarem com a
experiéncia de serem estudantes, com o ensino na qualidade da formacéo profissional e
desta forma envolverem-se no proprio processo de (re)educacdo, com vista ao
desenvolvimento de interesses, capacidades e competéncias individuais para uma
(re)insercdo social melhor adaptada ao mundo social e do trabalho. Deste modo, a
intervencdo que é proposta no desenvolvimento do novo paradigma de Construcdo de
Vida, para compreender a constru¢cdo do Eu a par da construcdo da carreira no século
XXI, ja descrito anteriormente, aparece retratada na possibilidade que o papel da
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institucionalizacdo em centros educativos representa, uma vez que se constitui como o
meio possivel e disponivel para assegurar a continuacdo do processo educativo dos
jovens, em cumprimento de medidas tutelares educativas, bem como de os posicionar
diante da sociedade com competéncias sociais e laborais.

Pelo que, partindo das teorias ja abordadas, anteriormente, sobre a construcdo e
desenvolvimento da identidade vocacional, que sugerem que os individuos constroem a
sua identidade através dos grupos sociais a que pertencem, pretende-se de seguida
abordar o envolvimento escolar através dos cursos EFA, um elemento que nos parece
que pode contribuir, substancialmente, para a construcdo e desenvolvimento e
apropriacdo de uma identidade vocacional dos jovens institucionalizados em centros

educativos.

2.3.1. O caso dos cursos de Educacdo e Formacdao para Adultos

Um modelo tedrico recente sobre a perspetiva do envolvimento relacionado com as
questdes de justica dos individuos num determinado grupo social (Tyler & Blade, 2000,
2003), afirma que a tematica da identidade é o centro para a compreensdo do
envolvimento dos individuos com os seus grupos. Embora seja um modelo focado na
identidade social e em resultados mais pro-sociais, tais como a forma de construir a
confianga, incentivar a responsabilidade e obrigacdo, gerar motivacdo e estimular a
cooperacao voluntaria, é possivel relaciond-lo com o tema em estudo.

A perspetiva social, a construcdo da identidade ocorre em grupos sociais estruturados
(Guichard, 2009) e, por sua vez, através do feedback que o grupo fornece ao sujeito,
sobre o seu valor, contribui para a (re)definicdo e (re)construcdo da sua identidade
(Tyler & Lind, 1992). Por outras palavras, o desenvolvimento da identidade vocacional
de jovens institucionalizados em centros educativos € alicercado de acordo com a
finalidade inerente ao internamento, nomeadamente:

(...) proporcionar ao educando, por via do afastamento temporario do seu meio
habitual e da utilizacdo de programas e métodos pedagogicos, a interiorizagdo
de valores conformes ao direito e a aquisi¢cdo de recursos que Ihe permitam, no
futuro, conduzir a sua vida de modo social e juridicamente responsavel (artigo
1°,n° 1, RGDCE).

Isto é, para além do caracter coercivo e impositivo subjacente a lei e a ordem

juridica, que estabelece um conjunto de penaliza¢des, como por exemplo a restricdo da
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liberdade e o consequente afastamento do nudcleo familiar dos jovens, que sao
institucionalizados em centros educativos, a medida de internamento visa igualmente a
utilizacdo individualizada de métodos pedagogicos (artigol7.°, n° 1, LTE).
Nomeadamente, a possibilidade de envolvimento escolar dos jovens, no quadro da
formagdo profissional, que se "constitui como direito, decorrente do direito & igualdade
de oportunidades de acesso escolar, (...), a que corresponde um dever do menor
internado, até este ter completado 15 anos", criando condi¢bes para adquirir
conhecimentos especializados para o desempenho de uma profissdo (Duarte-Fonseca,
2005, p. 439).

Estudos realizados em Portugal (e.g., Manso, 2006; Manso & Almeida, 2009, 2010),
referem que um grande numero de jovens institucionalizados em centros educativos
“quando questionados acerca da possibilidade de realizar aprendizagens”, reconhece e
valorizam a possibilidade de adquirir competéncias de cariz profissional como portal
acesso a uma via profissional especializada (Manso & Almeida, 2009, p.38). Esta
opinido talvez seja inerente ao facto de que, segundo as estatisticas judiciarias, a maior
parte dos jovens que sdo institucionalizados em centros educativos tém baixos niveis de
escolarizacéo, "nédo tendo muitos deles completado a escolaridade obrigatoria, sobretudo
devido ao abandono escolar precoce™ (Duarte-Fonseca, 2000, p.54).

Tendo em conta alguma literatura (e.g., Sinclair, Christenson, Lehr, & Anderson,
2003; Veiga et al., 2009) o envolvimento escolar € neste caso caracterizado por dois
fatores: contextuais e pessoais. Contextualmente os centros educativos constituem 0s
recursos necessarios inerentes a educacédo e a formacao dos jovens e os fatores pessoais
estdo associados ao interesse e objetivos de aprendizagem dos jovens, em especial a
necessidade de formacédo especializada como portal de acesso a continuacdo de estudos
e completacdo na escolaridade obrigatdria, visando a preparacdo dos jovens para a
participacdo real e efetiva na sociedade (Sinclair et al., 2003). Neste sentido, 0s jovens
institucionalizados em centros educativos tém contemplado na sua MTE de
internamento um PEP, no qual se desenha a construgdo e o desenvolvimento do
percurso escolar e formativo, estando de acordo com o regime de execucdo e duracao da
MTE, “tendo em conta a idade dos jovens, a identificacdo das necessidades, motivacoes
e interesses quer educativos como formativos, assim como de reinsercdo social” (artigo
164°, n.°1, LTE).
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De acordo com RGDCE (Decreto-Lei n.° 323-D/2000, de 20 de Dezembro), a
posteriori com o Despacho conjunto n.° 998/2003, o principio inerente a consecucao do
PEP visa o cumprimento da escolaridade obrigatéria a par da certificacdo escolar e
profissional. Com efeito, a organizacdo do curriculum escolar ou de formagéo
profissional desenvolvidos nos centros educativos estdo de acordo com o0s principios
estabelecidos pelo Ministério da Educacéo, no que concerne a "dotar os educandos de
competéncias escolares basicas que lhes permitam o prosseguimento de estudos ou a
insercdo na vida activa" (Despacho conjunto n.° 998/2003, p. 16191).

De acordo com o Despacho conjunto n.° 394/98, de 20 de Maio, publicado no Diario
da Republica, o funcionamento escolar do Ensino Basico nestas instituicdes tem sido
assegurado pelo Ministério da Educacdo desde 1978, através das direcBes regionais de
educacdo. Posteriormente, a educagdo e formacdo dos jovens integrados em centro
educativo foi (re)estabelecida pelo Despacho conjunto n.° 998/2003, de 27 de Outubro,
Cujo objetivo se centra na “organizacdo de respostas educativas escolares no ambito de
um modelo de instituicdo de internamento (o0 colégio de acolhimento, educacdo e
formagéo) substancialmente diverso do modelo que legalmente conforma os actuais
centros educativos (...)” (p. 16191).

Neste sentido, visando a promocdo de politicas de educacdo e qualificacdo
inclusivas, em especial dos jovens em circunstancias de internamento em centros
educativos, celebrou-se o Despacho n.° 23038/2009, “com o intuito de adequar as
respostas as suas necessidades educativas e de lhes garantir uma qualificacdo que
sustente a sua insercédo social, designadamente no mercado de trabalho” (p. 42374). Ou
seja, a possibilidade de um protocolo de educacdo e formagao entre, os Ministérios da
Justica, do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacdo, vieram estreitar a
adequabilidade de respostas as necessidades educativas dos jovens internados e de lhes
garantir uma qualificacdo que sustente a sua (re)insercdo social, designadamente no
mercado de trabalho.

Tornaram-se mais proximas as finalidades de educacéo e de formagdo profissional
com a aposta na diversificacdo e flexibilizacdo das ofertas educativas e formativas,
nomeadamente a acreditacdo e certificacdo dos jovens. Por conseguinte, a organizacgdo e
0 desenvolvimento do curriculum e das ofertas formativas sdo da responsabilidade do

Ministério da Educacdo. A acreditacdo e certificacdo das competéncias adquiridas
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competem ao Centro Protocolar de Formacdo Profissional para o Sector da Justica
(CPJustica), a entidade formadora que assegura a oferta educativa e formativa em causa,
de acordo com as disposi¢des legais vigentes para cada nivel e modalidade de ensino ou
formagéo (n° 8 do Despacho n.° 23038/2009).

As ofertas de educacdo e de formacdo profissional nos centros educativos sao
dinamizadas através de cursos EFA. Na definicdo apresentada pela UNESCO, a partir
da Conferéncia de Hamburgo (1997), a educacédo e formacdo de adultos é considerada
como:

0 conjunto de processos de aprendizagem, formal e ndo formal, gracas ao qual
as pessoas consideradas adultas pela sociedade a que pertencem desenvolvem
as suas capacidades, enriquecem 0s seus conhecimentos e melhoram as suas
qualificacdes técnicas ou profissionais ou as orientam de modo a satisfazerem
as proprias necessidades e as da sociedade. (pp. 15-16)

Em Portugal, os cursos EFA surgiram em 2000, por proposta da entdo Agéncia
Nacional de Educacdo e Formacdo de Adultos, "como tentativa de resposta ao grave
problema de défice de escolarizacdo e de qualificacdo profissional da populacdo
portuguesa” (Quintas, 2008, p.93). De acordo com Lima e Guimardes (2011), esta
estratégia foi de tal modo importante que se verificou “uma explosdo silenciosa na
participacao dos adultos em actividades de formacao profissional”, essencialmente nos
paises capitalistas Europeus (p.76). Contudo, no quadro da Unido Europeia, perante 0s
desafios para Portugal de promover o sucesso educativo e prevenir os diferentes tipos de
abandono escolar, nomeadamente nas idades mais jovens, facilitando a transigcéo para a
vida ativa, com niveis de formacao mais elevados e adequados ao mercado de trabalho,
0s Ministérios da Educacdo e da Seguranca Social e do Trabalho tém vindo,
articuladamente, a lancar medidas de educacdo e formacdo baseadas no modelo de
formacéo de adultos ao longo da vida.

Foi através da publicacdo do Despacho conjunto n.° 453/2004 que 0S Cursos
profissionais de Educacdo e Formacdo de Adultos passaram igualmente a adequar-se
para:

(...) jovens com idade igual ou superior a 15 anos, em risco de abandono
escolar ou que ja abandonaram antes da concluséo da escolaridade de 12 anos,
bem como aqueles que, ap6s conclusdao dos 12 anos de escolaridade, ndo
possuindo uma qualificacdo profissional, pretendam adquiri-la para ingresso no
mundo do trabalho. (n.° 2)
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Neste sentido, o ponto n® 3 do referido normativo considera a frequéncia destes
cursos possivel para jovens com idade inferior a 15 anos. Baseados neste normativo e
nos seus pressupostos educativos, a educacdo dos jovens que cumprem MTE de
internamento nos centros educativos é assegurada através das modalidades educativas e
formativas constantes no Sistema Nacional de Qualificagbes (aprovado pelo Decreto-
Lei n.° 396/2007, de 31 de Dezembro), atraves da frequéncia dos cursos EFA.

Os cursos EFA tém como principal objetivo fornecer habilitacGes escolares a par de
competéncias profissionais, numa perspetiva de (re)inser¢do dos jovens no mercado de
trabalho e procuram contribuir para uma reducdo do défice de qualificacdo escolar e
profissional da populacdo Portuguesa (Canelas, 2008). Quanto ao tipo de formacao
profissional, os cursos EFA oferecem dupla certificacdo, isto é, simultaneamente
academica e profissional. O modelo da formacdo dos cursos EFA estd disposta de
acordo com a Portaria n.° 230/2008 de 7 de Marco, a qual se divide em duas categorias,

a formacéo base e a formacdo tecnoldgica, com uma tipologia conforme o Quadro 1.

Quadro 1.

Tipologia de formacao dos cursos EFA de Nivel Basico

Tipologia de Formagéo Descricao

Este tipo de formagdo com carater transdisciplinar e transversal, visa a
aquisicdo de conhecimentos e/ou o reforco de competéncias pessoais,
sociais e profissionais, tendo em vista a (re)insercdo nos diferentes
contextos de trabalho.

Formac&o Base

Esta formacdo contempla uma aquisi¢do de conhecimentos e competéncias
Formacdo Tecnologica | cientificas e tecnoldgicas que permitam atividades ou resolucdo de
problemas associados a uma pratica profissional

Nota. Adaptado de Rodrigues, 2009.

Segundo esta Portaria, hd& um maior alcance sobre as necessidades e especificidades
de formacdo devido a flexibilidade, individualizacdo e contextualizacdo que as
modalidades de formacdo modular contemplam, igualmente por se destinarem a
“abranger formandos com idade inferior a 18 anos, que pretendam elevar as suas
qualificacdes, desde que, comprovadamente inseridos no mercado de trabalho ou em
centros educativos, nos termos da legislacéo aplicavel a estes centros” (artigo 2.°, n® 4).
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Ao ler-se a Figura 2, a seguir apresentada, identifica-se um curriculum para jovens
com uma tipologia de formacdo com equivaléncia ao 1 °, 2° e 3 ° ciclos do Ensino
Basico, conhecido como tipo B1, B2, B3 (e mais recentemente contempla igualmente o
Ensino Secundario desde 2007, pela Portaria n.° 817/2007 de 27 de Julho). Esta
tipologia fornece a aquisicdo de certificados escolares que correspondem aos respetivos
niveis de aprendizagem, que se adquirem tendo em conta os referenciais de formacéo do
Catdlogo Nacional de Qualificacbes, no qual se estruturam em Unidades de
Competéncia e/ou Unidades de Formacdo de Curta Duragdo, organizadas por duas

componentes, a Formacdo Base e Tecnoldgica (Rodrigues, 2009).

1° CICLO DO ENSINO BASICO NIVEL 1 DE QUALIFICACAO DO NIVEL 2 DE QUALIFICACAO DO
QUADRO NACIONAL DE QUADRO NACIONAL DE
QUALIFICACOES QUALIFICACOES
P B1
ercursos B2 B3
Cidadania e
Empregabilidade (CE)
. 25H 25H @25H 25H 25H 25H| 25H 25H 50 H S50H 50H S0 H
Linguagem e A B C D A B C D A B c D
Comunicagio (LC)
25H 25|25 H 25H 25H 25H B25H 25H| [25H| 5H S0H S50H S50H 50H| S0H| |50H
Matemdatica para a A H c D A B c D LEA| LEB A B C D LEA| LEB
Vida (MV)
25H 25H 25H 25H 25 H 25H| 25H 25 H S0 H 50H 50H 50 H
Tecnologias da A B c D A B c D A B C D
Informagdo e P5H| [25H B25H| R5H 25H| 25H| [25H| [25H 50H| | 50H |50H| |50H
Comunicagio (TIC) A B c D A B C D A B C D
Formagao Tecnoldgica
Unidades de Formagao de curta Unidades de Formagio de curta Unidades de Formagao de curta duragio
duragio duragio
Pode incluir formagio pratica em Pode incluir formagio pratica em Pode incluir formaggo pritica em contexto de
contexto de trabalho contexto de trabalho trabalho

Figura 2. Referencial da formacdo dos Cursos EFA- Nivel Basico e de Nivel 1 e 2 de
Formacao. Retirado de Anexo n.°2 do Diario da Republica, 12 série-N.°204-24
de Outubro de 2011

A formacdo Base é constituida por trés niveis de desenvolvimento nas diferentes
areas de competéncias-chave, organizadas em unidades de competéncia,
designadamente: Cidadania e Empregabilidade; Linguagem e Comunicagéo;
Matematica para a Vida e Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. Para além destas
unidades de formacdo, os cursos EFA de nivel Bésico e de nivel 1 e 2 de formagéo
também contemplam a aquisicdo de competéncias numa lingua estrangeira e um modulo
de Aprender com Autonomia que possibilita a aprendizagem de forma mais autdbnoma e
integrada numa metodologia de trabalho de grupo.

A qualificacdo profissional é conseguida através da frequéncia na formacao
tecnoldgica que se pode inserir em formacdo de curta duracdo ou em contexto de
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trabalno. Ambas as formacbes de Base e Tecnoldgicas tentam garantir a
comunicabilidade entre a educacdo e o mundo do trabalho (Quintas, 2008). Neste
sentido, os cursos EFA, sempre que possivel, integram a Formacdo em Contexto de
Trabalho, a qual tem como base a consolidagdo das competéncias adquiridas em ambas
as FormacGes Base e Tecnoldgica, através da realizacdo de praticas profissionais, em
contexto real de trabalho.

De acordo com o normativo n.° 230/2008 de 7 de Marco, esta tipologia de formacéo
requer que a constituicdo de grupos de formandos possam ser heterogéneos mas que
estejam o mais de acordo possivel com o0s percursos previstos para a frequéncia destes
cursos. O Quadro 2, a seguir apresentado, exemplifica a formacdo de grupos,

considerando as habilitag6es escolares como acesso aos cursos EFA.

Quadro 2.
Percursos EFA — Nivel Basico: habilitacdes escolares de acesso
Tipologia do Percurso Formativo HabilitacGes escolares de acesso

B1 Inferior ao 1.° Ciclo do Ensino Basico
B2 1.° Ciclo do Ensino Basico
B1+B2 Inferior ao 1.° Ciclo do Ensino Basico
B3 2.° Ciclo do Ensino Bésico
B2+B3 1.° Ciclo do Ensino Basico

Nota. Adaptado da Portaria n.° 230/2008, de 7 de Marco

Segundo este normativo, e tendo em conta as circunstancias de internamento,
nomeadamente a MTE, os grupos de formacdo sdo normalmente constituidos a partir de
cinco jovens e as atividades formativas sao asseguradas quer por docentes que exercem
funcbes nos estabelecimentos puablicos, dos Ensinos Basico e Secundario na
dependéncia do Ministério da Educacéo, quer por formadores detentores de certificado
de aptiddo pedagogica. Em particular, o ponto n.° 10 refere que:

(...) as ofertas educativas e formativas em que a formacao pratica em contexto
de trabalho tem caracter obrigatorio, esta pode ser ministrada enquanto préatica
simulada sempre que 0s jovens ndo possam sair do centro educativo por
imposicédo legal no &mbito da execugdo da medida de internamento.

Tendo em conta que as MTE podem terminar antes do jovem ter completado o seu

percurso educativo e formativo, cabe ao centro educativo assegurar a continuidade da
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trajetdria escolar da mesma modalidade formativa, nas ofertas de educacdo e formacéo
disponiveis na comunidade (ponto n° 12).

Face ao exposto, a institucionalizacdo de jovens em centros educativos parece
constituir uma MTE facilitadora do envolvimento escolar, especificamente através da
frequéncia dos jovens internados nos cursos profissionais EFA. De acordo com Gibbs e
Poskitt (2010), o envolvimento escolar:

(...) é influenciado por um conjunto de fatores internos e externos incluindo, a
percecdo do valor ou relevancia da aprendizagem e a presenca de
oportunidades dos estudantes para experimentarem, apropriadamente maiores
desafios e sucesso nas suas aprendizagens. (p.10)

O envolvimento escolar €, assim, concretizado através do curriculo, o qual se veicula
na educagdo geral e na especializada (Pacheco, 2014). Segundo Young (2007), o
curriculo assume "uma ligacdo entre as expetativas emancipatorias associadas com a
expansdo do ensino e da oportunidade que as escolas ddo aos alunos a adquirir o
conhecimento poderoso™ (p.1300). Nesta perspetiva, o curriculo profissionalizante tem a
dupla fungéo de formar e de preparar para a vida ativa. Na opinido de Goodson (2001,
p.56), o curriculo organiza-se numa bifurcacéo que situa o conhecimento organizado do
saber teodrico “baseado nas disciplinas e confirmado pelo sistema de exames” e no
conhecimento do saber fazer, o conhecimento vocacional que “produz um
conhecimento pratico, contextualizado, relacionado com processos activos em que a
maioria das pessoas trabalha”. Ou seja, 0 curriculo, como construcdo social que &,
assume-se como a praxis da aprendizagem com funcdo socializadora e cultural
(Pacheco, 2006).

No caso dos cursos EFA ministrados em centros educativos, por um lado, o curriculo
assiste a preparacdo dos individuos para um trabalho especifico, para uma préatica de
inser¢do no contexto social. Por outro lado, integra a tipologia de alunos ou formandos
que, por razdes pessoais, econdmicas ou sociais ndo tiveram oportunidade para
completar a escolaridade obrigatoria, e raramente tém acesso a uma outra forma de
aprendizagem. Nas palavras de Pacheco (2011):

Em todo o projecto de formacéo, o curriculo adquire centralidade, pois ndo so é
conhecimento, como também é um processo que adquire forma e sentido, de
acordo com a organizagdo em que se realiza e em funcdo do espaco e tempo
em que se materializa. (p.77)
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Entende-se, assim, que o curriculo é um termo de maultiplos sentidos, que
dependendo da modalidade de educacdo ou formacao, bem como do seu objetivo de
conhecimento, desafia o envolvimento escolar dos jovens (Pacheco, 2006).

Contudo, o curriculo enquanto construcdo social, politica e ideoldgica encerra em si
a razdo do conhecimento em mudanca (Goodson, 2001) e, por isso, na atualidade, a
nocdo de proposta de “Curriculo-como-vida” assume a funcdo de preparar os jovens em
contextos diversos “para os verdadeiros problemas que a humanidade atravessa” (Sousa,
2012, p. 20). Deste modo, os cursos EFA visam assegurar uma provisdo de educacdo e
formacgdo para permitir que todos aqueles que deixaram a escola precocemente,
consigam obter a escolaridade ou a progressao escolar associada a uma qualificacdo
profissional, que da acesso a um desempenho profissional mais qualificado e abrir mais
e melhores perspetivas de aprendizagem (Canelas, 2008).

Neste sentido, “do ponto de vista da teorizagdo, a interpretagdo do curriculo como
um plano diferenciado baseia-se na necessidade de adaptar e flexibilizar o que ¢
comum”, pressupondo “a valorizacdo da diversidade cultural, social e individual (...)
para (...) a organizagdo do conhecimento escolar e se definem condigdes para o acesso e
progressdo escolares” (Pacheco, 2014, p. 70). A diferenciacdo curricular, implicita no
curriculum dos cursos EFA, circunscreve-se a um processo de educacdo e formacéo
com vista a igualdade de oportunidades. Para Pacheco, Pestana, Figueiredo e Martins
(2014), € uma forma de organizacdo concreta de um projeto de educacdo e formacéo,
identificado com objetivos precisos e com percursos formais, ndo formais e informais
constantes dum sistema educativo. Nas palavras de Pacheco (2014):

A diferenciacdo coloca, de um lado, o conhecimento codificado e tedrico, do
outro, o conhecimento tacito pratico e do quotidiano, criando-se uma dicotomia
entre 0 que € formal e cognitivamente superior e o que €é informal e
experiencialmente secundario. Tal dicotomia pressupde dizer que ha um
conhecimento poderoso o de indole disciplinar, e um conhecimento da vida
quotidiana, transitério e local, de natureza experiencial, aquele, mais ligado a
organizacao tradicional da escola e, este, mais proximo de uma escola marcada
por imperativos economicos. (p.72)

Dito de outro modo, a diferenciacdo curricular é a resposta a implementacdo dos
principios da inclusdo e da equidade sociais imbuidos em contributos teoricos e
experimentais que se revelam essenciais para o conhecimento sustentado do mundo e,

consequentemente para a (re)inser¢cdo dos jovens na vida ativa (Pacheco 2014). Com
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efeito, o curriculo dos cursos EFA, além de ser uma conexd da escola com uma
profissdo, adicionando, simultaneamente, valor para a formacdo geral, pode ser um
facilitador para a insercdo no mundo do trabalho (Madeira, 2006), particularmente em
relacdo a criacdo de oportunidades para explorar a relagdo e interagdo entre o contexto
de formacdo e o contexto do trabalho (Coimbra, 1995). Bem como, poderd ser um
contributo fundamental para a (re)construcdo identitaria e desenvolvimento de uma
identidade vocacional (Martins & Carvalho, 2013d).

De acordo com as palavras de Canéario (2013), a formacao profissional constitui-se
como um ponto de partida, a partir do qual se pode “construir um olhar global sobre as
relacbes entre o aprender, o viver e o trabalhar” (p. 35). Em geral, o curriculo
profissionalizante é encarregado de fornecer conhecimento especializado, permitindo
aos jovens transcender os limites impostos por anteriores experiéncias e trajetorias. Pelo
que, o curriculo fornece um conhecimento poderoso, que pode desenvolver identidades
e garantir a inclusdo dos jovens no contexto social e no mundo do trabalho (Young,
2007, 2010). Apesar desse “conhecimento “verdadeiro” e “forte” poder ser pensado
como formagdo discursiva mediadora de controle social e/ou de processos
emancipatorios” (Barbosa, 2012, p.1), a atual situagdo social agravada por politicas de
formacdo que sugere “a introdugdo de escolhas vocacionais precoces” (Canario, 2013,
p. 40), afasta-se bastante dos horizontes em que o modelo de articulagcdo entre a
formacgédo e o trabalho conduziria & autonomia, tendo em conta a vida humana em
sociedade (Adorno, 2012). Por outro lado, a institucionalizacdo do ensino organizado
em préticas de curriculo diferenciado, como o caso dos cursos EFA, permite ndo s6 a
valorizacdo curricular, como também, a valorizacdo social, em particular dos individuos
excluidos da educacao formal (Pacheco 2014). Permite, igualmente, o desenvolvimento
da principal funcéo inerente a escolarizacdo, a apropriacdo das competéncias minimas,
na aquisicdo dos saberes escolares, e de capacidades veiculadas pelos hébitos e valores
que constituem aquilo que Forquin (1993) designa por contedo da educagéo.

Educacédo, formacdo e conhecimento supde, uma (re)producdo do saber mediante a
organizacdo dos cddigos -curriculares, num determinado contexto sociocultural
(Pacheco, 2014), mas também uma (re)producédo e transmissdo de novos saberes e de
novas expressdes culturais, assimilaveis pelos jovens (Nogueira, 1993/1994). Com
efeito, atualmente, a educacdo propicia as oportunidades ou as experiéncias de
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aprendizagem numa ldgica de necessidade de aprendizagem continua, ao longo da vida,
como producéo de identidades democraticas que sirvam a transformacédo da sociedade
aprendente (Biesta, 2013).

Sintese

Ao longo deste capitulo aprofundam-se as contribuices da literatura da psicologia
sobre o desenvolvimento da identidade vocacional em contexto institucional e educativo
dos centros educativos portugueses.

Os estudos sobre a concetualizacdo da identidade vocacional s&o recentes,
designadamente em Portugal, embora a identidade e desenvolvimento vocacional sejam
conceitos, desde sempre, referidos na literatura da psicologia vocacional. Na
generalidade, a identidade vocacional relaciona-se, entre outros aspetos, com o
envolvimento e compromisso do sujeito a uma opcdo vocacional. As concecles de
identidade vocacional tendem a posicionar o conceito como uma estrutura que ganha
forma ao longo de toda a trajetéria de desenvolvimento e de construcdo de vida do
individuo. Neste contexto, a teoria psicossocial de Erikson tem sido um marco de
referéncia no quadro tedrico sobre o estudo do processo de desenvolvimento da
identidade vocacional. Assim, em torno do trabalho de Erikson, destacam-se
contribuigOes fundamentais (e.g., Holland, 1959, 1985; Super, 1953, 1957, 1980;) para
o desenvolvimento da investigagdio no dominio do desenvolvimento identidade
vocacional.

Fruto da evolucdo dos modelos tedricos, e com a necessidade de ajuste dos
individuos ao contexto social do trabalho, atualmente, o desenvolvimento da identidade
vocacional insere-se na perspetiva tedrica Life Design. Este modelo foi proposto e
desenvolvido por Mark Savickas e seus colaboradores, desde 2009, ano em que surgiu
publicado. Oriundo do pensamento pds-moderno, refere que o desenvolvimento ou a
apropriacdo de uma identidade vocacional é fruto da trajetdria de vida do individuo, o
qual numa perspetiva desenvolvimentista, de aprendizagem ao longo da vida, posiciona
o desenvolvimento do individuo ao longo da construcdo da sua vida. Isto €, a par da
trajetéria académica surge a trajetoria pessoal e social do individuo, as quais se

completam e se unem num mesmo fim, a construcdo de vida do individuo.
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Neste dominio, em Portugal, destaca-se o trabalho desenvolvido por Taveira (e.g.,
1986, 2000, 2004, 2011), concretamente por ter trazido a investigacdo da psicologia
vocacional para o contexto educativo. Com efeito, sendo o trabalho desenvolvido no
contexto educativo preconizado nos centros educativos portugueses, o papel da
institucionalizacdo através do envolvimento dos jovens no ensino profissionalizante, é
abordado neste capitulo teorico.

Para os jovens institucionalizados em centros educativos, o acesso a formacéo
profissional através de cursos EFA, configura-se como um promotor de aprendizagem
formal e consequentemente como um possivel meio de acesso ao desenvolvimento de
uma identidade vocacional. Neste sentido, aborda-se a importancia do ensino e do
curriculo vocacional, caracterizando os cursos EFA. Para os jovens em situacdo de
institucionalizagdo em centros educativos, cumprindo MTE, é através dos cursos EFA
que lhes é dada a possibilidade de continuagdo da sua trajetoria escolar. E nesta
modalidade de diferenciacdo curricular que a obtencdo da escolaridade e a sua
progressdo € associada a uma qualificacdo profissional, sendo, para além da

aprendizagem, a premissa para uma melhor (re)insercéo social.
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CAPITULO 3 - ORIENTACAO E TRANSICAO SOCIOLABORAL
Introducéo

Fruto das transformacdes socioecondmicas, nomeadamente no aumento das opcdes
profissionais, associado a estereodtipos de ascensdo social, a relacdo do individuo com
uma ocupacao ou trabalho é determinante no desenvolvimento da sua identidade pessoal
e social. E, sobretudo, a partir do século XX que se formaliza a importancia da
orientacdo vocacional para auxiliar os individuos a encontrar um trabalho ajustado as
suas competéncias e interesses.

Sendo os jovens um grupo social, alvo da adolescéncia, que passam por um periodo
de desenvolvimento caracterizado por tensdes, insegurancas e (des)ajustes, a orientacdo
vocacional assume-se como uma estratégia pedagdgica para o processo de escolha e de
tomada de decisdo para um futuro profissional. Educar os jovens para a transicdo
sociolaboral ¢ uma missiva que atualmente a escola veicula através da oferta educativa
e diversificada de cursos vocacionais®. Neste sentido, a escola consolida a aquisicdo de
saberes e competéncias, numa perspetiva inclusiva e de igualdade de oportunidades,
para enfrentar os desafios colocados pelo mundo do trabalho (Paix&o, 2013).

A importancia da orientacdo vocacional integra-se nas estratégias educativas em
contexto escolar. Para muitos jovens a escola ou formacdo, que nela recebem, é o Unico
cenario possivel para o desenvolvimento de coordenadas vocacionais, que 0S
possibilitem refletir e elaborar planos futuros viadveis, que atendam aos seus interesses
pessoais e profissionais. Neste sentido, cabe aos agentes educativos, nomeadamente aos
professores, a articulacdo dos conhecimentos cientificos com as caracteristicas pessoais
e de vivéncia dos seus alunos, no desenvolvimento de um programa curricular
diferenciado com vista a orientacdo vocacional (Santana, 2013).

Nas palavras de Santos (2013) a orientacdo vocacional pode ser entendida como a
“(...) a bussola necessaria para saber para onde e como temos de caminhar” (p.11). A
orientacdo vocacional em contexto educativo € um desafio curricular essencial no
processo de ensino e aprendizagem, que embora se desenhe numa estratégia de
flexibilizacdo educativa, por vezes complexa e ndo consensual, é essencial pela

oportunidade que confere aos jovens na atribuicdo de sentidos pessoais para 0 que é a

3 Ver Decreto-Lei n° 139/2012, de 5 de julho
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aprendizagem e para que serve o conhecimento (Carvalho et al.,, 2008; Mouta &
Nascimento, 2008).

3.1. Adolescéncia: uma fase de transicdo

E durante o periodo da adolescéncia que o desenvolvimento humano é marcadamente
vivido numa fase de transi¢cdo entre a infancia e a vida adulta. Segundo Eccles,
Templeton, Barber, Stone e Bornstein (2003), o periodo de vida mais marcado por
mudangas e (re)organizacdes situa-se entre os 10 e os 25 anos de idade. As mudancgas
que os individuos enfrentam neste periodo de vida, para além de serem mudancas
bioldgicas associadas a puberdade (e.g., aumento dos interesses sexuais, mudancas nas
capacidades cognitivas e fisicas) sdo igualmente mudancas associadas & vida social. E
designadamente um periodo de desenvolvimento marcado por mudancas psicologicas
associadas ao aumento da maturidade cognitiva e social, onde a maioria das mudancgas
sociais se caracterizam pelos papéis que os individuos tém de desempenhar nas suas
trajetdrias de vida de acordo com o contexto escolar e do trabalho em que se inserem
(Eccles et al., 2003).

Segundo Gimeno (1996), as mudancas que ocorrem nos individuos nas fases de
transicdo escolar, caracterizam-se por “novas realidades” que se conhecem em etapas de
crises ou indefinicdes (p.17). Pelo que, segundo o autor, estas transi¢des podem ser
bipolares, ou seja, podem ter efeitos progressivos ou regressivos. No decurso de
desenvolvimento do individuo, as transicdes progressivas referem-se a processos de
conquistas pessoais e sociais (e.g., passagem de ano letivo), sendo as regressivas
oriundas de processos de perda de condi¢cOes e/ou possibilidades (e.g., ter de frequentar
uma escola mais longe de casa, mais disciplinas para estudar) (Gimeno, 1996).

Qualquer transicéo requer processos de transformacgéo e adaptacdo que compromete
0 desenvolvimento do individuo. De acordo com Guichard (2007), as transicdes
marcam a vida dos individuos e geralmente resultam na conduta das suas vidas. Ainda
segundo este autor, as transicbes sugerem a passagem de uma etapa a outra de
existéncia ou de carreira profissional, as quais podem representar uma mudanca no
modo de vida dos sujeitos, como € por exemplo a transi¢do da escola para a vida ativa.
Para Vygotsky (2009), o momento central que leva ao desenvolvimento do individuo

sdo as mudancas cognitiva e social.
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E durante o periodo de mudanca(s) que os individuos, em especial os jovens,
comecam a desejar experienciar situacfes da vida adulta, comegando por (re)pensar o
que irdo ser ou fazer. Pelo que, é igualmente durante a fase da adolescéncia, no decurso
das trajetorias escolares, que os individuos comecam a revelar maior interesse com o
seu futuro profissional, no qual educacdo e profissdo se evidenciam como algo
importante nas suas vidas (Nurmi, 1991). Se por um lado, € uma altura de alguma
ambivaléncia e conflito entre "as exigéncias instintivas e as da sociedade" (Gleitman,
Fridlund, & Reisberg, 2003, p. 971), por outro, é uma fase de vida em que €é possivel
experienciar situacbes em interacdo com 0s outros, resultando na aquisicdo de
aprendizagens e percecdo de autoeficicia, bem como de ado¢do de comportamentos,
nomeadamente por autorregulacdo como por modelagem (Bandura, 1977).

De acordo com a teoria do construtivismo pessoal de Kelly (1955), os individuos
constroem e desenvolvem o seu Eu de acordo com o sistema social onde se encontram,
estabelecendo relag6es interpessoais significativas, as quais, por sua vez, influenciam as
experiéncias de vida esperadas, tornando as relagfes interpessoais vivenciadas em
oportunidade de modificacdo do Eu durante as suas experiéncias de vida. E a partir
deste sistema social de inter-relacbes que os individuos dado sentido as diferentes
experiéncias e fazem previsOes, isto &, antecipam, vivem e projetam a sua existéncia
(Silva, Taveira & Ribeiro, 2011). Outras perspetivas tedricas construtivistas mais
recentes do desenvolvimento da identidade (e.g., Brown, & Lent, 2013; Lent, Brown, &
Hackett, 2002; Marcia, 2009) tendem a reforgar a linha tedrica desenvolvida por Kelly
(1955), no que diz respeito a (trans)formacao do Eu quando em interagdo com 0s outros
e com 0s contextos sociais de vida, nomeadamente os contextos educativos.

Face a realidade social, econémica, familiar e educativa, atualmente vive-se um
momento em que se verifica a urgente necessidade de adaptacdo da educacdo escolar
em todos os setores de ensino, de modo a preparar 0S jovens para O processo de
transicdo entre a vida escolar e a laboral. Nomeadamente, no que concerne preparar 0S
jovens para 0 tempo que decorre entre a saida da escola ou da formacao para o mundo
do trabalho, bem como para os eventuais periodos de desemprego entre ocupacoes
laborais (Santana, 2009, 2013). A transicdo para a vida ativa € comummente vivida e
partilhada pelos agentes educativos (e.g., pais, professores, psicélogos) como uma
preocupacao pedagogica.
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No estudo de Garrett e Eccles (2009), os autores indicam que as trajetorias
estabelecidas pelos jovens na escola influenciam as escolhas de vida durante a transicéo
para a vida adulta. Segundo Santana (2013), uma das transicdes mais drésticas é a
transicdo da vida académica para a vida ativa e, consequentemente, é a que tem mais
impacto no desenvolvimento do individuo face as suas perspetivas de futuro pessoal e
profissional. Neste processo de (des)envolvimento na mudanga, um dos requisitos
fundamentais na preparacdo dos jovens para a vida individual e social reside na

orientagdo vocacional.

3.2. Orientacgdo vocacional entre o seu inicio e a sua finalidade atual

E especialmente através de Frank Parsons, que no principio do século XX as
preocupagdes educativas englobam a orientacdo vocacional, como método pedagdgico
no envolvimento dos jovens num determinado programa de formagdo com vista a sua
preparacdo para a entrada no mundo do trabalho (Guichard, 2007). A preocupacdo de
Frank Parsons com questdes de orientacdo e desenvolvimento vocacional, considerando
a escolha profissional como uma forma de eficiéncia e afirmagé&o individual e social, foi
indubitavelmente uma ideia progressiva numa América economica e industrialmente de
producdo massiva, onde a maioria da sociedade urbana era imigrante e sem acesso a
educacéo (Baker, 2009).

Na prética, Parsons (1909) considerou trés fatores no processo de apoio as escolhas
vocacionais, nomeadamente:

1) uma clara compreensdo de si mesmo, das suas aptides, capacidades,
interesses, ambicdes, recursos, limites e causas; (2) um conhecimento dos
requisitos e condicGes de sucesso, vantagens e desvantagens, remuneracao,
oportunidades e das perspectivas nos diferentes tipos de trabalho; (3) uma
resultante verdadeira das relacdes entre estes dois grupos de fatores.

Todo o jovem precisa de ajuda em todos estes trés pontos. Ele precisa de todas
as informacdes e assisténcia que ele pode obter. Ele precisa de conselho. Ele
precisa de um conselheiro profissional. Ele precisa de ajuda cuidadosa e
sistematica por mentes experientes para fazer esta grande decisdo de vida. (p.5)

Deste modo, a obra de Parsons permitiu: (a) criar a possibilidade do individuo se
posicionar no seu Eu em termos de atitudes, capacidades e interesses; (b) adquirir o
conhecimento necessario sobre oportunidades de trabalho, nomeadamente os requisitos
e as condigOes para alcancar esse conhecimento; (c) refletir como as caracteristicas do
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Eu se adaptam e relacionam com as oportunidades de trabalho que se esperam ou que se
encontram (Macdanields, 1994). De acordo com Cardoso (2011), "Neste modelo, a
escolha vocacional é entendida com a escolha da pessoa certa para o lugar certo através
do ajustamento pessoa/profissao” (p. 2)

Da conjugagdo em apoiar uma economia em desenvolvimento, em fornecer formagao
e orientacdo adequadas na tentativa de colmatar necessidades sentidas, quer a nivel dos
individuos trabalhadores como das entidades empregadoras, em adaptarem-se as
mudancas, surgiram as primeiras praticas de orientacdo vocacional nalgumas escolas e
servigos de apoio aos emigrantes, especialmente focadas na informacdo sobre
oportunidades de emprego e na ajuda a colocacéo profissional (Savickas, 2005).

Desde o inicio da orientacdo vocacional, através de Parsons, até hoje, a importancia
de programas educativos, articulando-se com estratégias e recursos para orientacao
vocacional promove:

(...) o desenvolvimento de aprendizagens, competéncias, saberes, ou a

formacdo de interesses, gostos ou valores - um e outra ocorrendo cada vez mais

no contexto da escola - vdo progressivamente moldando o adolescente e 0

jovem no sentido da construcdo da sua identidade pessoal e da sua orientagéo

para a vida (que ndo apenas a denominada vida activa). (Coimbra, 1995, p. 26)

No decurso do desenvolvimento dos jovens é necessario ajuda-los a aprender a lidar

com os problemas de aprendizagem, problemas interpessoais e tomar decisdes

apropriadas (Santana & Alvarez, 1996). Mas mais do que isso, consciencializa-los de

que as decisdes sdo desafios que exigem flexibilidade e adaptabilidade face as

constantes mudancas a que, atualmente, se estd sujeito no percurso de vida. Segundo
Mouta e Nascimento (2008):

Trabalhar o desenvolvimento vocacional em contextos de incerteza podera ser,
afinal, um principio fundamental para a mobilizacdo imediata dos afectos na
ponderacdo de quem se quer e pode ser. Estes, por sua vez, podem ser veiculos
de exploracédo de contetdos identitarios relevantes para os alunos. (p. 99)

As caracteristicas dos jovens face a aprendizagem e a situacdo de incerteza do
processo de tomada de decisdes, perante si proprios e a sociedade a que pertencem,
revelam a importancia de criar planos de orientacdo encaminhados para potenciar a
autoandlise, atarvés de oportunidades de desenvolver projetos de vida baseados em
opcdes mais responsaveis e firmes, indo ao encontro das preferéncias individuais, bem

como do mundo laboral (Santana, Feliciano, & Santana, 2012). Por exemplo,
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considerando as metas pessoais, académicas e profissionais que sdo priorizadas pelos
jovens no seu projeto de vida, incluindo as diferencas que possam existir entre as metas
do projeto de vida em funcdo da etapa educativa e em funcdo do género (Santana,
Feliciano, & Santana, 2012). Por outras palavras, Barros (2011) refere que as
intervencdes vocacionais num contexto de mudanca e imprevisibilidade deverao:

mais do que ajudar os jovens nas tomadas de decisdo ou na procura de
informacdo sobre si proprios e sobre o meio, é fundamental ajuda-los a
desenvolver competéncias, crencas e atitudes que lhes permitam manter opgdes
em aberto partir para a accéo, aceitar correr riscos, integrar o erro nas suas
experiéncias de aprendizagem, (...) e aproveitar criar oportunidades a partir de
acontecimentos inesperados ou causais. (p. 151)

Na opinido de Santana (2009), “a educagao, entendida num sentido amplo, prepara os
jovens para o processo de transicdo sociolaboral e também para o periodo de tempo que
o antecede” (p. 272). Neste sentido, a orientagdo educativa, nomeadamente a
vocacional, contribui ndo somente para a formacdo dos jovens e desenvolvimento
identitario, bem como para preparar a transicdo entre 0 mundo académico e o mundo
laboral, permitindo aos jovens a busca de sentido para a tomada de decisbes (Santana,
2009).

3.3. Orientacdo vocacional em contexto educativo: um reto para a transi¢ao

sociolaboral

De acordo com a literatura da psicologia vocacional (e.g., Savickas, 2005, 2012;
Savickas et al., 2009) os conceitos de orientacdo educativa e vocacional foram,
respetivamente, no passado baseados entre as opc¢des para as escolhas de cursos e as
escolhas profissionais. Atualmente, fruto das mudancas no mundo do trabalho, em que
os individuos experimentam varias mudancgas de carreira, no decurso das suas vidas, o
atual paradigma de construcdo de vida associa a aprendizagem e o trabalho a
orientacdo de carreira numa base de construgdo, de desenvolvimento da aprendizagem
ao longo da vida. Pelo que, a orientacdo vocacional é hoje entendida como um apoio no
desenvolvimento de carreira e de vida. De acordo com Watts (1998), o uso do termo
"carreira" refere-se, a progressao do individuo ao longo da vida na aprendizagem e no

trabalho. E neste sentido que é abordado no decorre deste estudo o uso do termo
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“carreira”, como estratégia e recurso que engloba a orientacdo educativa e vocacional
para a transicao sociolaboral.

As tendéncias da orientacdo vocacional tém sido identificadas e definidas por
documentacdo europeia (e.g., OCDE, 2004), na qual a orientacdo para a carreira foi
designada como servico de apoio para ajudar os individuos, independentemente da
idade, a fazer formacéo, escolhas e gerir as suas carreiras. De acordo com a definicdo
dada pela OCDE (2004):

A orientacdo para a carreira ajuda as pessoas a reflectir sobre as suas
ambicOes, interesses, qualificacbes e capacidades. Ajuda-os a entender o
mercado de trabalho e os sistemas de ensino, e relaciond-los com o que eles
sabem sobre si mesmos. A orientacdo para a carreira abrangente tenta ensinar
as pessoas a planear e tomar decisdes sobre o trabalho e a aprendizagem. A
orientacdo para a carreira torna a informacdo sobre o mercado de trabalho e
sobre as oportunidades educacionais mais acessiveis, organizando-as,
sistematizando-as e tornando-as disponiveis quando e onde as pessoas
precisam. (p. 19)

Atualmente, de acordo com o paradigma de Construcdo de Vida, o desenvolvimento
de carreira dos individuos insere-se num contexto econémico e social de incertezas em
relacdo ao futuro (Guichard, 2012) e por isso, como Watts (2013) refere, a orientacao
educativa e vocacional devera “(...)estar disponivel ao longo da vida, para apoiar a
aprendizagem ao longo da vida e desenvolvimento de carreira.” (p. 253). Bem como:

- Deve ser vista como uma experiéncia de aprendizagem, abrangendo uma
série de intervenc@es de aprendizagem.

- Deve promover a autonomia do individuo, ajudando-o a desenvolver as
competéncias e conhecimento que eles precisam, a fim de gerir as suas
decisoes de carreira e transigdes.” (Watts, 2013, p. 253).

Na opinido de Santana (2013), para orientar ndo bastam 0s conhecimentos
curriculares e psicopedagogicos, “é necessario saber as coordenadas vitais que rodeiam
a vida das pessoas” (p. 19), como por exemplo, as circunstancias politicas,
socioecondémicas e culturais que caracterizam as trajetérias de vida individuais. Em
pleno século XXI, as coordenadas da orientacdo devem ter em conta a agenda europeia,
na qual se propde um modelo abaixo apresentado (Figura 3). Um modelo aberto ao
desenvolvimento pessoal e social dos individuos aprendentes, com o fim de estimular a

autonomia e o espirito de iniciativa ou empreendedor (Santana, 2013).
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- Enfasis en la “educacién para la iniciativa”,

Figura 3. Tendéncias da orientacdo na Europa. Retirado de Santana, 2013, p. 44.

Seguindo ainda a opinido de Watts (2013), o paradigma atual de orientacdo denota
um movimento de uma abordagem psicoldgica para uma abordagem pedagdgica no
sentido “testing to tasting” (p. 254), centrando os indivividuos no desenvolvimento das
suas competéncias de construcdo, desenvolvimento e gestdo de carreira.
Consequentemente o autor destaca trés elementos principais para 0s servigos de
orientagdo em contexto educativo:

- informacgdes de carreira, abrangendo informacdes sobre cursos, profisses e
carreiras, o que inclui informagOes sobre o mercado de trabalho (...);

- aconselhamento de carreira, realizada individualmente ou em pequenos
grupos, em que a atengdo esta focada nas questdes de carreira que 0S
individuos vivenciam;

- educacgdo de carreira, como parte do curriculo escolar, em que o objetivo é
ajudar grupos de individuos a desenvolver as competéncias para o gerir 0 seu
desenvolvimento de carreira. (Watts, 2013, p. 242)

Estes pontos sugerem que a orientagdo vocacional, para o desenvolvimento de
carreira e de vida, preocupa-se em ajudar os individuos na informacéo e na escolha
entre a gama completa de oportunidades disponiveis, em relacdo as suas capacidades,

interesses e valores. O que vai ao encontro da opinido de Savickas (2012), o qual

descreve o paradigma da orientagdo vocacional para a construgédo de vida e carreira em
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trés etapas: (a) aumentar o conhecimento do Eu, (b) aumentar a informacao ocupacional
e (c) fazer corresponder 0 Eu a ocupacdo a desenvolver. Neste sentido, Santana e
Feliciano (2009), séo da opinido de que:
o0 sistema educativo deve enfrentar o desafio de que a orientacdo académica e
profissional contribua para a educacdo dos alunos, aumente 0s seus
conhecimentos sobre si proprios, melhore as tomadas de deci¢des e 0s ajude a
fazer uma planificacdo racional dos varios itinerarios de formacdo para
alcancar as suas metas profissionais. (p. 325)

Por outras palavras, o processo de orientagdo vocacional em contexto educativo
permite uma maior percecdo do Eu que, como se sabe, se constroi em relagdo com os
outros. E um processo através do qual os individuos conseguem conhecer melhor as
suas caracteristicas individuais, percebendo as suas identificacdes, ampliando a
consciéncia de si mesmos para fazer planos e escolhas profissionais mais firmes
(Andrade, Meira, & Vasconcelos, 2002).

Sendo na realidade portuguesa o contexto escolar, onde os jovens constituem um
largo periodo das suas trajetorias de vida, € por isso esperado que o percurso escolar
promova a construcdo e o desenvolvimento de identidades, nomeadamente no dominio
vocacional (Carita & Diniz, 1995). Seguindo esta linha de pensamento, e tendo em
conta que as intervencdes de orientacdo vocacional podem e até deveriam comecar nos
primeiros anos de escolaridade (Taveira, Chaves, & Araljo, 2011), a escola devera
potenciar aos alunos atividades de autoconhecimento ao longo do seu crescimento e de
como a escola os pode ajudar na escolha de um projeto de vida e, consequentemente, na
transicdo sociolaboral. No decurso desse conhecimento, é esperado que 0s alunos
aprendam a “assumir responsabilidades pelas suas decisoes e agdes, para compreender a
relacdo entre 0s estudos, as profissdes ¢ os empregos” (Taveira, 1999, p. 179).

De acordo com as palavras de Guichard (2012), a oportunidade de “definigdo e
redefinicdo dos principais objetivos requer uma atividade reflexiva que é essencial a
vida e construgdo de carreira.” (p. 301). Segundo 0 autor, esta oportunidade € fornecida
através de intervencGes de orientacdo vocacional, cujo objetivo principal reside em
ajudar os jovens a:

criar ou desenvolver maneiras especificas de se relacionar com eles mesmos e
com as suas experiéncias no propdsito de construir um autoconceito vocacional
que coincida com as atuais normas sociais de empregabilidade. Isto significa
que um autoconceito adaptavel feito de diversos tipos de competéncias
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profissionais que fazem parte de uma identidade capital abrangente. (Guichard,
2012, p. 307)

Com a complexificacdo e imprevisibilidade de quotidiano e a necessidade de
adaptacdo as mudancas, estas intervengdes assumem um carécter prioritario para todos
0s jovens, mas em particular para os jovens que se encontram em grupos de risco ou em
situacBes sociais de desvantagem, como € por exemplo a situacdo dos jovens
institucionalizados em centros educativos portugueses, a que alguns estdo sujeitos. De
acordo com as referéncias fornecidas pela OCDE (2004):

Os programas de educacdo e formacdo projectados para estes grupos em risco
devem incluir uma forte componente de Orientacdo Escolar e Profissional, de
forma a promover o reingresso na aprendizagem e a concluséo dos cursos e a
garantir uma transicdo com sucesso para um emprego sustentavel. (p.48)

De um modo geral, reconhece-se que a auséncia de uma educacdo de qualidade é
sinbnimo de reduzidas oportunidades quer no desenvolvimento de competéncias no
dominio do conhecimento, como no dominio de formacéo pessoal e social dos jovens,
com reflexos no futuro profissional (Carvalho et al., 2008). Em sequéncia, Santana
(2009) refere que o processo de transicdo sociolaboral, a transicdo que decorre da vida
académica para a vida ativa, tem sido pautado por estratégias pouco esclarecedoras e
clarificadoras do processo em si mesmo, muitas vezes, através de programas ocasionais
que tém fornecido algumas informacGes para apoio a professores e orientadores (e.g.,
psicologos, técnicos de educagdo) e que se tém evidenciado ser insuficientes.

Santana em alguns dos seus trabalhos (e.g., Santana & Alvarez, 1996; Santana, 2009,
2013; Santana, Feliciano, & Santana, 2012), refere que o processo de transi¢cdo ou a
elaboracdo de um projeto de vida pode ser feito de duas maneiras muito diferentes. Uma
precipitadamente e sem elementos suficientes de reflexdo para adequada tomada de
decisdes. Outra, pausadamente, através da avaliagdo de posibilidades e do contexto em
que os individuos se inserem e, a partir dai, decidirem o que querem e 0 que podem
ser/fazer, tendo em conta as atuais circuntancias socioeconémicas. Assim, “se queremos
oferecer uma orientacdo académica e vocacional de qualidade é necesséria integra-la
nas distintas areas curriculares (...)” (Santana, 2009a, p. 7). Neste sentido, a autora
defende que para os jovens terem acesso a uma eficaz transi¢éo sociolaboral para a vida
ativa, ttm de complementar as informagfes vocacionais recebidas, de preferéncia

durante o processo educativo em contexto escolar, com outros apoios, tais como a
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formagéo basica ou profissional, saber comunicar em mais do que um idioma, estar a
vontade com as novas tecnologias da informacao e da comunicacao, entre outros.

Com os fatores acima descritos, 0s jovens poderdo vir a ter acesso a uma transicéo
sociolaboral mediada e aconselhada por profissionais experientes. Santana e Alvarez
(1996), acreditam que o plano educativo de orientacdo vocacional devera estar infuso no
curriculum de cada escola ou instituicdo educativa, de forma a constituir pré-requisitos
necessarios e adequados “para que a orientagdo dos alunos chegue a ser parte relevante
do processo formativo, com entidade e significado proprio (...)” evitando que seja algo

pontual no final de um ano letivo (Santana & Alvarez, 1996, p. 78).

3.3.1. Orientacdo vocacional e curriculo: um programa exemplo para a

transicao sociolaboral

De acordo com Santana e Alvarez (1996), uma das inovagOes trazidas pelo
movimento de educacdo para carreira, iniciada nos Estados Unidos da América na
década de 70, foi estreitar a ligacdo na transicao entre a escola e 0 mundo do trabalho,
através da perspetiva educativa de orientacdo vocacional ser infusa no curriculum
escolar. Esta perspetiva permitiu criar pré-requisitos para desenvolver a orientagdo
vocacional em meio escolar, fazendo-a oportuna e acessivel a todos os alunos, como
parte relevante do processo formativo.

A infusdo curricular € um conceito trabalhado e desenvolvido por alguns autores
(e.g., Alvarez, Fernandez, Fernandez, Flaquer, Moncosi, & Sulla,1992; Black, 1981;
Popper & McClain, 1978; Raymond, 1978; Rebelo, Taveira & Silva, 2008) que o
definem como uma articulagédo dos agentes educativos (e.g., professores), escola ou
sistema educativo para organizar um curriculum que combine os objetivos e contetdos
especificos de cada disciplina com objetivos e conteudos vocacionais, para educar 0s
alunos num processo colaborativo. Segundo Taveira e Silva (2008):

(...) infusdo existe quando o0s conceitos de educacdo para a carreira
profissional se entrelacam com 0 que se ensina nos temas convencionais do
curriculum, ou quando uma experiéncia do mundo real se utiliza para
demonstrar a relevancia de um tdpico curricular relacionado com o mundo do
trabalho e com a condigéo para a cidadania. (p. 46)

Taveira e Silva (2008), sublinham que a infusdo curricular “ndo se trata de

acrescentos, mas antes de inclusdes entrelacadas com todas a areas de ensino com o
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objectivo de facilitar” (pp.46-47) a orientacdo e educacdo sociolaboral (Santana &
Alvarez, 1996).

Sabendo que a estratégia pedagdgica de infusdo curricular se caracteriza na
transversalidade do curriculo (Rolddo, 1999) e que “os discursos e as praticas
curriculares sao realidades alicercadas nas dindmicas culturais, educacionais, politicas e
econdémicas que fazem parte de um processo complexo de tomada de decisdes sobre trés
aspectos fundamentais: o conteddo, a forma e a avaliacdo” (Pacheco, 2000, p. 71), a
infusdo curricular de conteddos vocacionais revela-se, neste caso, como uma
flexibilizacdo da gestdo curricular a ser implementada pelos professores nas dinamicas
pedagdgicas planeadas (Pacheco 2000).

Para Santana (2009, 2013), existem distintas modalidades de integracdo da educacao
sociolaboral para a transi¢do para a vida ativa nas dinamicas escolares. Aquele que se
destaca no seu trabalho de investigacdo é o modelo mixto, que engloba “a possibilidade
de trabalhar os aspetos sociais e laborais através de programas especificos com
implicagdes curriculares nas diferentes areas disciplinares” (Santana, 2009, p. 195). Este
modelo, testado e exprimentado, constituiu o Programa de Orientacion Educativa e
Sociolaboral (POES), dinamizado pelo grupo de investigacdo de Santana*, tendo sido
financiado pela Direccion General de Universidades e Investigacion del Gobierno de
Canérias (P12001/069), o qual recebeu um prémio de mérito na investigacéo educativa.

Sumariamente, o programa POES foi assumido por um grupo de profissionais (e.g.,
professores do ensino superior e do ensino regular, tutores) e alunos inseridos na
escolaridade obrigatoria, que trabalharam colaborativamente, numa sequéncia didatica,
sobre contetdos desde o conhecimento de si proprio até a tomada de decisfes e 0

projeto pessoal de vida do aluno (Figura 4).

4 Grupo de Investigacion en Orientacion Educativa y Sociolaboral del Departamento de Didactica e
Investigacion Educativa de la Facultad de Educacion de la Universidad de La Laguna
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Figura 4. Fases do processo de criagédo do programa POES. Retirado de Santana, 2009,
p. 195.

Especificamente, neste projeto foram trabalhados cinco conteddos: “(1)
Conhecimento de si mesmo; (2) Conhecimento do sistema educativo; (3) Conhecimento
do mercado laboral; (4) Conhecimento das estratégias de transicdo sociolaboral; (5)
Conhecimento da tomada de decisdes e o projeto pessoal de vida” (Santana, 2009, p.
196). Desta forma, as unidades didaticas tiveram em conta uma estrutura comum em
termos de objetivos, conteddos, procedimentos, tempo para implementacéo e avaliacéo

(através de um questionario a professores e alunos- Figura 5).
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Figura 5. Esquema do programa POES. Retirado de Santana, 2009, p.196
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De acordo com Santana (2009), a filosofia do programa POES pde de lado a ideia de
um programa prescritivo, pelo que a sua aplicacdo teve em consideracdo as
caracteristicas dos alunos e das institui¢cGes educativas.

Santana e investigadores colaboradores (e.g., Santana, Feliciano, & Cruz, 2010)
declaram que as propostas do programa POES dinamizadas revelaram ser verdadeiros
desafios para os professores e para as institu¢cbes educativas. Desde a integracio
curricular, ao trabalho colaborativo entre os professores, para relacionar os contetdos
do programa com os contetdos curriculares nas diferentes disciplinas. Desta forma, foi
igualmente possivel que os professores pudessem colaborativamente partilhar, analisar e
ajustar as suas praticas pedagdgicas de modo a proporcionar aos seus alunos a atencéo e
0 apoio necessarios, garantido uma verdadeira educacao/orientacdo sociolaboral para a
transicdo para a vida ativa.

Com efeito, na opinido de Santana (2009, p. 197) o programa POES pretende tornar
alunos e professores conscientes de que ja ndo é suficiente apenas falar-se de vocacao,
obtendo ou fornecendo informagdo de como conseguir um posto de trabalho que
proporcione a felicidade de “trabalhar no que cada um gosta”, mas sim alertar para a
complexidade do mercado de trabalho e na dificuldade que este implementa aos jovens
na hora da transicao para a vida ativa.

Em corroboracéo, o trabalho de Mouta e Nascimento (2008), refere que a integracao
curricular de objetivos vocacionais é percecionada pelos professores como:

(...) um desafio essencial no processo de ensino-aprendizagem a medio e a
longo prazo (...) , como uma estratégia eficaz nessa complicada tarefa de
motivar os alunos para aprendizagens académicas que, despersonalizadas, nem
sempre logram conquistar 0 seu interesse. Essa motivacdo passa, em grande
medida, pela oportunidade e capacidade de “atribuir um sentido pessoal aquilo
que se aprende. (p. 100)

De acordo com o trabalho de Santana, Feliciano e Cruz (2010), a aplicacdo do
programa POES na opinido dos alunos participantes foi “uma descoberta”, uma vez que
se tratou de um programa ‘“com contetdos proprios que os podia ajudar a clarificar a
tomada de decisoes, a sua identidade e o seu projecto de vida” (p. 89). Deste trabalho,
resultou a proposta de que a integracdo curricular dos conteldos da educacdo para a

transicdo para a vida ativa, a qual contribui para que os jovens recebam, numa
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perspetiva de cidadania democratica, de forma adequada, um apoio abrangente em
matéria de transicdo para a vida ativa no atual mundo do trabalho.

Neste caso, conforme o modelo colaborativo do programa POES, apresentado na
Figura 6, o importante ndo se centrou no ndmero de conteddos a lecionar, mas sim em
dinamizé-los de forma colaborativa e transversal, promovendo orientacdo educativa e
vocacional como parte da experiéncia formativa e académica dos alunos, incentivando
trajetorias de qualidade para a construcdo e desenvolvimento de projetos de vida
(Santana, 2009).
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3.3.2 Professor: um mediador na orientagdo vocacional

Numa sociedade caracterizada pela diversidade e em constante mudanca, 0s
professores tém uma forte influéncia no desenvolvimento pessoal, social e vocacional
dos seus alunos (Martins & Carvalho, 2013a). O discurso orientador do professor
constitui-se como um processo pedagdgico de apoio e de promogdo do desenvolvimento
de identidades vocacionais dos jovens (Mouta & Nascimento, 2008). Sendo a orientagédo
vocacional uma funcdo da escola, os professores assumem o papel proponderante de
criar um conjunto de experiéncias facilitadoras a aprendizagem e ao desenvolvimento
de uma identidade vocacional (Andrade, Meira, & Vasconcelos, 2002; Santana, 2009,
2013).

Na opinido de Marcia (2009), a interacdo que se gera em ambiente escolar entre os
jovens e os adultos socializadores, tais como os professores, promove um dos grandes
estadios psicossociais, 0 senso de identidade. No processo de inter-relagcdes os jovens
vao adquirindo o sentindo de pertenca ao contexto escolar e de identificacdo os outros e
com a aprendizagem, no sentido em que estabelecem o significado das relacGes e das
aprendizagens e a sua importancia para o desenvolvimento das suas trajetorias de vida.
Mas estas inter-relagbes ndo € univoca, pois 0s adultos também recebem
(trans)formagdo nestas relagdes, desenvolvendo “o senso de generatividade”, o qual se
refere & qualidade de cuidar que os adultos oferecem as pessoas mais jovens (...)”
(Marcia, 2009, p. 671). Para além de outros dominios (e.g., estilos parentais, o papel da
fratria e dos pares), é no espaco das relacdes professor-aluno e aluno-professor que se
criam potenciais fontes de atuacdo para a orientagdo vocacional.

A orientacdo vocacional em contexto escolar possui inUmeras vantagens, na
formagéo pessoal e social dos jovens, uma vez que para muitos a escola pode ser uma
oportunidade Unica de apoio ao processo de construcdo e desenvolvimento da
identidade vocacional, possibilitando-lhes acesso a formacdo profissional e
consequentemente facilitando-lhes a transicdo para a vida ativa. Esta transicdo entre a
escola e um futuro profissional, para além de ajudar os jovens nas suas escolhas
vocacionais e de os inserir no mercado de trabalho, reduz a exclus&o social, auxiliando
0s jovens a evitar essa mesma exclusdo (Almeida, 2008; Santana, 2009, 2013; Taveira,
2000, 2004).
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Uma das competéncias dos professores centra-se em criar um conjunto de
experiéncias, ndo so para facilitar a apropriacdo de conhecimentos, mas também para
promover situacdes de aprendizagem de uma cidadania responsavel e de transicdo para
a vida ativa de forma consciente. Neste sentido, cabe ao professor proporcionar
atividades de orientagdo vocacional com vista a ‘“criacdo de oportunidades de
relagdo/interaccao com o mundo das formagdes e com o mundo do trabalho” (Coimbra,
1995, p. 28).

De acordo com o estudo de Rebelo, Taveira e Fernandes (2003), o papel dos
professores no desenvolvimento académico dos seus alunos, influencia o
desenvolvimento vocacional dos mesmos. Os professores sdo protagonistas na
promocdo das experiéncias escolares dos seus alunos, nas quais o papel do professor e a
influéncia deste como pessoa que é, determinam a relagcdo e o processo pedagdgico.
Concretamente, as autoras, referem que:

0 processo afectivo que tende a associar pessoas e contetdos curriculares (...) se
insere num quadro mais amplo do processo de ensino/aprendizagem, ao longo da
vida e em sede escolar, e na sua relacdo com areas de actividade formativa e
produtiva. Por outro lado, a centralidade da figura do professor neste processo, a
sua presenca frequente junto dos estudantes, a sua eleicdo como figura
significativa, amigdvel ou hostil, constituem elementos potenciadores dessa
influéncia que os educadores reconhecem, sem muitas vezes a compreender.
(Rebelo, Taveira, & Fernandes, p. 38)

Considerando os contextos educativos, particularmente o escolar, os jovens e 0s
professores envolvem-se claramente num processo de mutualismo de desenvolvimento
psicossocial em que ambos, embora em posicGes diferentes, se beneficiam
reciprocamente numa resolucdo psicossocial. Neste propdésito, o professor tem para
além do papel de ensinar o de orientar, através de um processo pedagégico de
aprendizagem partilhado, explorando ideias, emogdes e desenvolvendo competéncias
pessoais relevantes (Marcia, 2009). O processo de partilha que se desenvolve na acao
pedagdgica, segundo Bandura, Barbaranelli, Caprara e Pastorelli (2001), possibilita a
partilha de crencas sobre as capacidades e aspira¢cdes, comunmente como uma especie
de auto-eficacia coletiva, tornando-a numa influéncia efetiva que se expressa na
realizacdo de aprendizagem, quer pessoal, quer social.

Os professores assumem-se como mediadores no desenvolvimento vocacional dos

jovens, “podem enquadrar as aprendizagens escolares numa perspectiva ecoldgica e
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reconstrutiva, como a que preside o desenvolvimento vocacional (...)” (Mouta &
Nascimento, 2008, p.100), levando o discurso orientador a estreitar as relacfes entre 0s
professores-alunos e vice-versa. Consequentemente, o professor nas suas préaticas
pedagodgicas promover a construcdo de significados pessoais e sociais necessarios ao
desenvolvimento de uma identidade vocacional (Martins & Carvalho, 2012a).

No ambito da Psicologia Vocacional, o tema do papel dos professores no
desenvolvimento vocacional dos seus alunos tem-se perspetivado (a) na andlise das
implicacdes das politicas educativas, no que concerne a caracteristicas e funcionamento
dos sistemas educativos no desenvolvimento vocacional; (b) no desenvolvimento
curricular, concretamente no recurso a estratégias de infusdo curricular; (c) em
estratégias aditivas de colaboracdo dos professores com outros agentes educativos em
atividades de educacéo para a carreira (Rebelo, Taveira & Fernandes, 2003). Da mesma
forma, o ramo da investigacdo educacional tem contribuido no tecer de explicacGes
sobre como o0s contextos educativos e as praticas pedagogicas dos professores se
manifestam no comprometimento escolar dos alunos. Nomeadamente, no que concerne
ao papel dos professores nas praticas de feedback e nas suas consequéncias na
construgéo e desenvolvimento da identidade dos alunos (Carvalho, 2010).

Sabendo que a de aprendizagem influéncia o desenvolvimento vocacional e que o
feedback do professor pode contribuir para a melhoria das aprendizagens, traduzindo-se
no comprometimento presente e futuro do aluno com formas de educagdo (Carvalho,
Martins, Santana, & Feliciano, 2014), em seguida, abordar-se a tematica do feedback do

professor como componente pedagdgica para a orienta¢do vocacional.

3.3.2.1. Feedback do professor como componente pedagdgica para a orientacéo

vocacional

De acordo com a literatura educacional, o feedback revela-se como um aspeto
importante na relagéo entre professor e aluno (Black & Wiliam, 1998; Black, Harrison,
Lee, Marshall, & Wiliam, 2002; Hattie, 2009). O feedback na sua dimensdo cognitiva
pode ser entendido como a prestacdo de informagdes por um individuo agente em
aspetos do conhecimento ou do desempenho de outro individuo (Hattie & Timperley,

2007). Nesse sentido, em termos do processo pedagdgico, com um impacto sobre o
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desempenho dos estudantes e de autorregulacdo da aprendizagem (Kluger & DeNisi,
1996, 2004; Zimmerman & Schunk, 2001, 2007).

Hattie e Timperley (2007), no modelo de teoria do feedback reconheceram que héa
diferentes niveis de efeitos, incluindo "o nivel de desempenho da tarefa, o nivel do
processo de compreensdo de como fazer uma tarefa, o nivel do processo de regulacéo
ou metacognitivo, e/ou o nivel pessoal (ndo relacionado com as especificidades das
atividades)" (p. 86).

O tema decorrente deste modelo centrado nos principais quatro niveis pode ser
compreendido e utilizado como uma estratégia de sequéncia para a realizacdo de
aprendizagem e autoavaliacdo dos alunos. E importante “garantir que o feedback é
direcionado a alunos, no nivel apropriado, porque algum feedback é eficaz em reduzir a
discrepéncia entre o que é entendido e o que € desejado ser entendido, e algum é
ineficaz" (Hattie & Timperley, 2007, p. 86). Como exemplo de feedback ineficaz, 0s
autores referem o feedback sobre a pessoa, aquele que é direcionado para o Eu, é o
menos eficaz. O feedback do processo (compreensdao de como fazer uma tarefa) e o
feedback regulador "sdo poderosos em termos de processamento profundo e dominio de
atividades™ (Hattie & Timperley, 2007, p. 90). Finalmente, o feedback de desempenho
da tarefa "é poderoso quando as informacdes sdo posteriores a tarefa, é util para
melhorar o processamento de estratégia ou melhorar a autorregulacdo” (Hattie &
Timperley, 2007, p.91).

Hattie (2009) considera que o feedback ndo € s6 para os professores fornecerem
informacdes sobre o desempenho dos alunos. Os alunos também fornecem feedback aos
professores (e.g., NOS Seus erros, nos equivocos que revelam, na motivacdo que
mostram). O feedback que os alunos d&o aos professores ajuda a tornar a aprendizagem
visivel. Por outras palavras, o feedback é o resultado de um desempenho e numa sala de
aula ndo sao apenas os alunos que apresentam performances. Por outro lado, a dimenséo
afetiva do feedback também é muito importante, na medida em que parece ter um papel
importante na construgédo da identidade do aluno, no fornecimento de informacdes que
permite aos alunos criar interpretacdes sobre eles mesmos, incluindo a identidade
vocacional, sobre os outros e sobre a escola.

Os modos de ser, de agir e de se relacionar com o0s agentes educativos levam o aluno

a apropriar uma identidade, onde as praticas de sala de aula ndo s6 tém influéncia nas
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decisbes que toma (Freire, Carvalho, Freire, Oliveira, & Azevedo 2009), como a
posicdo que pode ocupar na comunidade escolar (Hand, 2006; Holand, Lachiotte,
Skinner, & Cain, 1998). Deste modo, praticas de feedback dos professores contribuem
para a qualidade do ambiente de sala de aula (OECD, 2013b) e também para o
compromisso académico dos alunos nos seus percursos vocacionais (Martins &
Carvalho, 2012a, 2014). Por sua vez, as praticas de feedback dos professores que nédo
contribuam para o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias, ou que nado
estabelecam uma relagdo professor-aluno baseada no respeito e na seguranca, podem
prejudicar o compromisso académico e as decisdes vocacionais dos alunos (Schussler,
2009).

O compromisso académico do aluno resulta da possibilidade de satisfazer algumas
necessidades psicologicas basicas, como o sentimento de competéncia, o estabelecer de
relacbes de seguranga e o sentimento de autonomia (Verkuyten & Thijs, 2009). De
facto, na opinido de Coimbra (1995), a acdo de professores em préaticas pedagdgicas de
orientacdo escolar, como o feedback, € a chave para o desenvolvimento da identidade
vocacional dos alunos, particularmente em relacdo a criacdo de oportunidades para a
exploragéo, relacionamento e interagdo com a formagio e o trabalho. E neste sentido
que o campo educacional do feedback orientador do professor adquire um papel
fundamental no desenvolvimento da pratica da orientagdo vocacional e na construcao e
desenvolvimento da identidade vocacional, particularmente no que respeita & promocao
de escolhas e tomada de decisdo para o emprego ou profissdo futura (Savickas,
1997/1998). Em geral, a orientacdo vocacional e, em particular o feedback dos
professores, € uma forma de preparar a construcdo e desenvolvimento de opcdes
vocacionais e planos de vida durante as trajetorias académicas dos jovens (Carvalho et
al., 2014; Martins & Carvalho, 2012a, 2012b, 2013a, 2014; Rebelo, Taveira &
Fernandes, 2003; Santana, 2009, 2009a; Santana, Feliciano, & Santana, 2012).

Alguns dos estudos internacionais sobre o feedback considerados neste trabalho (e.g.,
Hattie, 2003, 2009; Hattie & Timperley, 2007; Fisher & Frey, 2012; Kluger & DeNisi,
1996, 2004), referem a importancia do feedback como ferramenta em ambas as
valéncias pedagogicas, no ensino e na aprendizagem. Concretamente, é o professor que
no processo pedagdgico, € considerado mais capaz para monitorizar, entender e

interpretar os alunos com mais conhecimento (Martins & Carvalho, 2014). O processo
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de feedback e acompanhamento regular € muito poderoso para a realizagdo da
aprendizagem (Hattie, 2003). Com efeito, o feedback do professor “providencia
informagdo aos alunos sobre o seu desempenho” (Fisher & Frey, 2012, p. 42), bem
como ajuda os alunos a identificar capacidades individuais, fornecendo suporte para o
desenvolvimento da percecao de um futuro profissional (Brookhart, 2008).

De acordo com Hattie (2003, p. 3), os professores fazem a diferenca, uma vez que
eles "tém efeitos poderosos e sensacionalmente positivos” na realizacdo da
aprendizagem dos alunos. Para o autor, os professores séo especialistas e profissionais
experientes, promovem condi¢cdes adequadas para a aprendizagem e também dao
informacao util através do feedback que fornecem aos alunos. S&o conhecedores dos
alunos enquanto pessoas e nas trajetorias escolares que os caracterizam, pelo que em
relagdo aos aspetos vocacionais, sabem aconselhar e orientar os alunos nas areas ou
cursos de formacdo profissional que possam participar, tendo em conta as caracteristicas
que os alunos apresentam, como estudantes ou como individuos.

Nas intervencdes pedagogicas em sala de aula, o feedback tem efeitos globalmente
positivos (Hattie, 2009) e como componente de orienta¢do vocacional pode promover o
desenvolvimento de planos e perspetivas vocacionais (Martins & Carvalho, 2013a,
2014). Esta pratica de orientacdo em contexto escolar tem inimeras vantagens, na
formagéo pessoal e social dos alunos, uma vez que, para muitos deles, a escola
configura-se como oportunidade Unica para apoiar 0 processo de construcdo e
desenvolvimento de uma identidade vocacional (Taveira, 2004).

Em Portugal, no ambito do projeto Feedback, Identidade e Trajectorias Escolares:
Dinamicas e Consequéncias (FITE, PTDC/CPE-PEC/121238/2010), no qual se integra
este trabalho de doutoramento, alguns trabalhos tém sido desenvolvidos nesta temética
do feedback como componente pedagogica para a orientagcdo vocacional (e.g., Martins
& Carvalho, 2012a, 2012b, 2013a, 2014; Carvalho et al., 2014).

No decorrer do projeto, especificamente através dos trabalhos que tém sido
desenvolvidos e publicados, é possivel compreender a importancia que o feedback
adquire, como componente de pratica pedagogica para a orientacdo vocacional, aos
olhos dos principais recetores, os alunos. Esta pratica pedagogica € direcionada como
promotora de trajetorias escolares positivas, quer no que respeita ao processo de auto-

eficacia sobre a aprendizagem, quer no que concerne a organizacdo e construgdo de
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projetos vocacionais dos jovens (Carvalho, et al., 2014; Carvalho, Santos, Conboy, &
Martins, 2014). Os professores sdo percecionados como profissionais experientes e
conhecedores das trajetorias escolares de seus alunos. Como tal, os comentarios de
feedback s@o entendidos como motivadores e clarificadores de realizacdo da
aprendizagem, assim como importantes para desenvolver planos vocacionais e de
construcdo de vida (Carvalho, 2014; Martins & Carvalho, 2012a, 2012b, 20133, 2014).

O valor aparente do feedback do professor esta ligado ao modo como os alunos
percebem a maneira como 0s professores conseguem supervisionar alguns problemas
relevantes, fornecendo informagdes importantes e Uteis sobre o seu trabalho e
desempenho académico. Deste modo, o feedback do professor revela-se como uma
pratica pedagdgica de orientacdo importante para o compromisso escolar do aluno,
ajudando a identificar melhor capacidades individuais dos alunos (Martins & Carvalho,
2012a, 2012b) e a evitar os riscos de abandono escolar precoce (Carvalho et al., 2014).
Bem como, incentivando os alunos a perceber melhor as oportunidades e a estabelecer
planos vocacionais ajustados as caracteristicas individuais e a sociedade em que se

inserem (Carvalho et al., 2014; Rebelo, Taveira, & Fernandes, 2003).

Sintese

No decorrer deste capitulo tedrico aborda-se a importancia da orientacdo vocacional
na transicdo sociolaboral, uma das teméticas que se afigura no seio do contexto
educativo como motriz quer para a aprendizagem formal, quer no desenvolvimento da
identidade vocacional. A tematica da orientagcdo vocacional tem percorrido um caminho
longo e metamorfosico, desde o seu inicio, através de Frank Parsons até a atualidade.
Em grande medida, as reformula¢des que foram acontecendo deveram-se as transicdes
socioecondémicas e politicas que, ao longo do tempo, marcaram as adaptacfes dos
individuos ao mundo do trabalho.

A adolescéncia é marcadamente uma das fases de transi¢do da vida dos individuos,
sendo esta pautada por mudancas biol6gicas e sociais, que decorre com algumas
transformacdes e que exigem processos de adaptacdo. Com efeito, € durante esta
trajetdria de vida que os individuos jovens sdo confrontados com situacdes de incerteza
e com a necessidade de tomada de decisdes. E, neste sentido, que a orientagio

vocacional se revela importante, na medida que permite criar planos, potenciar a
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autoandlise e desmistificar oportunidades para desenvolver projetos de vida, de acordo
com as preferéncias individuais e 0 mundo laboral.

Sendo o contexto educativo, um espagco promissor para desenvolver as experiéncias
de aprendizagem, com vista a autonomia dos individuos, onde 0s jovens passam grande
parte do tempo das suas vidas, espera-se que a trajetoria da vida escolar promova o
desenvolvimento de identidades vocacionais. E, igualmente, através do contexto
educativo que muitos jovens tém a oportunidade Unica de se familiarizarem com o
processo de orientagdo vocacional, bem como com o conhecimento dos contetdos
vocacionais, antevendo uma possivel e futura ocupacao profissional.

Durante o percurso escolar ou de formacéo dos jovens, é nas relacbes pedagdgicas de
professor-aluno e aluno-professor que se criam potenciais fontes de atuacdo para a
orientagdo vocacional. O discurso orientador do professor potencia um conjunto de
experiéncias facilitadoras a aprendizagem, a exploracdo e ao envolvimento em assuntos
vocacionais (Martins & Carvalho, 2012a). E, portanto, através do feedback do professor
que o aluno tem a oportunidade de explorar ideias e emogOes, concretizando a
aprendizagem. Deste modo, o feedback do professor revela-se como uma componente
pedagodgica, na realizacdo de aprendizagem, bem como na orientacdo vocacional dos
alunos, ajudando-os a identificar as oportunidades e a estabelecer planos vocacionais, a
medida das caracteristicas individuais e de acordo com o mundo sociolaboral em que se

inserem.
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CAPITULO 4. METODOLOGIA DA INVESTIGAQAO
Introducéo

Neste capitulo descrevem-se e justificam-se as op¢des metodoldgicas deste trabalho
de investigacdo. Apresenta-se o0 contexto do estudo, os participantes, bem como se
caracteriza o design da investigacdo e se descreve os métodos de recolha, tratamento e
anélise dos dados.

O capitulo da metodologia é o coracdo de qualquer estudo empirico. E em rigor o
estudo minucioso e detalhado das etapas ou caminhos para resolver um problema, que
se deve seguir num trabalho de investigagdo, tendo em consideragdo a “importancia e a
necessidade das regras do método” (Deshaies, 1992, p. 134). A escolha do método tem
de (1) estar relacionado com o problema de estudo, (2) com o tipo de dados que se
pretende recolher e (3) com os participantes a estudar. Assim como com as
caracteristicas pessoais do investigador, tendo em particular atencdo a forma como este
se posiciona no contexto da investigacdo empirica. A escolha do método pode ser de
foro qualitativo ou quantitativo, estando respetivamente inscrito num paradigma.

Um paradigma apresenta-se como uma forma de criar condigdes para ampliar o
conhecimento e deste modo responder a um problema de investigacdo. De acordo com
Mertens (1998) € a maneira de situar a investigacdo de indole educacional, pelo que a
escolha de um determinado paradigma é uma tarefa importante que pode tornar-se ardua
e bastante complexa, uma vez que quando se pretende dissecar um problema, com o
intuito de encontrar respostas que tornem os processos mais faceis ou mais adequados, a
prioridade € escolher os métodos e depois 0s instrumentos que possibilitem a operacao.
Segundo Cohen (2000), o valor da investigacao cientifica na educagéao é tornar possivel
que os investigadores e os educadores desenvolvam um tipo de conhecimento base que
caracteriza outras profissdes e disciplinas, sendo aquele que permite assegurar a
maturidade da educacdo e o senso de progressao. Desta maneira, na metodologia para
além da escolha do método, dos instrumentos de recolha de dados que nele se utilizam,
também se resolve a forma de tratamento dos mesmos, tendo em conta as caracteristicas
dos participantes e o contexto sécioecondmico e cultural que estes ocupam.

A metodologia é uma via prioritaria que oferece o veiculo adequado ao percurso de
um caminho de pesquisa e investigacdo rumo a resolugdo de um problema que inquieta

o(s) investigador(es).
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4.1. Opcdes Metodoldgicas: abordagem a investigagcdo mista

Com o desenvolvimento metodoldgico de estudos empiricos nas Ciéncias Sociais e
Humanas, hd na histdria da investigacdo educacional o registo bem assente de um
confronto entre dois modelos de paradigmas (Coutinho, 2011). Por um lado, o
paradigma Positivista ou Empiricista, por outro, o paradigma Interpretativo, igualmente
conhecido por Fenomenoldgico (Deshaies, 1992). Em linhas gerais, na opinido de
Mertens (1998), o paradigma interpretativo visa a inter-relacdo do investigador com o
conhecimento adquirido, fazendo com que a construcdo da teoria se processe de modo
indutivo e sistematico, a partir da interpretacdo da informacéo dada no terreno a medida
que os dados empiricos emergem. Deste modo, “a fonte directa de dados ¢ o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal (...) que se interessa mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bodgan & Biklen,
1994, p. 47-49).

O paradigma positivista, de uma forma geral, permite ao investigador descobrir
factos que interpreta e procura generalizar. Segundo Tuckman (2012), o objetivo
principal é desenvolver um modelo sistémico que identifique as variaveis relevantes e
levante todas as hipdteses sobre a relacdo das mesmas. Este paradigma baseia-se no
método experimental dedutivo-positivista que permite ao investigador descobrir,
compreender, explicar, predizer e controlar factos atraves da formulacéo de hipoteses e
da relacéo de variaveis.

Apesar da convivéncia entre 0s seguidores destes dois pressupostos epistemoldgicos
nem sempre ser harmoniosa, cada vez mais sdo utilizados os dois paradigmas e a
aceitacdo de que ambos possam estar em concordancia numa mesma investigacdo
educativa, dada a sua caracteristica de ser uma “investigacdo do porqué” (Pacheco,
1995). Esta relacdo de simbiose entre os dois paradigmas surge, essencialmente, pela
necessidade de articular abordagens de tipo quantitativo com outras de caracter mais
qualitativo, tendo em vista a procura de interpretagdes dindmicas que se adequam ao
problema de estudo.

Sabemos que a abordagem quantitativa e a qualitativa tém metodologias distintas e
que ambas tém vantagens e limitagdes, “a questdo ndo é colocar a pesquisa qualitativa

versus a pesquisa quantitativa, ndo é decidir-se pela pesquisa qualitativa ou pela
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pesquisa quantitativa” (Gtiinther, 2006, p. 207). Trata-se de uma decisdo com
implicacdes de natureza préatica, empirica e técnica de estilo tedrico-metodoldgica que
permita, em determinado espaco de tempo, geralmente curto, chegar a um resultado que
melhor contribua para a compreensdo do problema em estudo.

Na opinido Tashakkori e Teddlie (1998), ambas as abordagens metodoldgicas acima
referidas dispdem de diferentes métodos, sendo as quantitativas mais voltadas para a
analise de dados estatisticos, geralmente atraves de questionarios de resposta fechada.
As abordagens qualitativas tém um papel mais interpretativo e como tal recorrem
preferencialmente a um menor nimero de participantes, onde a observacdo direta,
entrevistas ou questionarios em formato de resposta aberta sao privilegiados (Creswell
& Clark, 2007). Com efeito, o conceito da metodologia mista tem vindo a ser utilizado e
aperfeicoado por varios autores (e.g., Creswell, 2003; Johnson, 2006; Teddlie &
Tashakkori, 2006), sendo esta a designacao que se utilizara ao longo deste trabalho, no
sentido de combinar as duas abordagens, a quantitativa e a qualitativa.

Trata-se de uma opcdo metodoldgica exigente, uma vez que a utilizacdo de
metodologia mista requer um dominio sobre as técnicas e uma experiéncia consideravel
para analisar em simultaneo as duas componentes metodoldgicas (Teddlie &
Tashakkori, 2006). Na opinido de Coutinho (2011) “os métodos quantitativos e
qualitativos podem aplicar-se conjuntamente dependendo das exigéncias da situacdo a
investigar. A ciéncia vale-se de todos os métodos, porque Ihe proporcionam uma visao
mais ampla da realidade” (p. 31).

Segundo Creswell e Clark (2007) é uma solucdo bastante viavel e oportuna, uma vez
que consegue conciliar as vantagens de ambos os métodos, enriquecendo desta forma o
contetdo tedrico e pratico de um trabalho de investigacdo. Para estes autores, a
investigacdo através da combinacdo de dados quantitativos e qualitativos num dnico
estudo é a melhor forma para se compreender o problema de estudo. E um design
metodoldgico cujo proposito principal é de que a combinagdo das abordagens
quantitativa e qualitativa pode fornecer uma melhor compreensdo do problema do que
cada uma das abordagens por si s0. Desta maneira, o trabalho segue a opinido de
Creswell e Clark (2007).

De facto, a metodologia mista requer um dominio sobre as técnicas e uma préatica

consideravel para analisar em simultdneo ambas as abordagens, a quantitativa e a
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qualitativa. Os autores Teddlie e Tashakkori (2006) reconhecem estas especificidades e
recomendam que “o trabalho seja conduzido por uma equipa de investigadores, em que
cada membro colabore no desenvolvimento das diferentes fases” (p. 21). Uma vez que
este estudo faz parte do projeto de investigacdo FITE (PTDC/CPE-PEC/121238/2010),
0 qual conta com uma equipa de dez membros, investigadores integrados, considera-se
que o0s obstaculos que surjam possam ser minimizados pelo dialogo e troca de
experiéncias que caracterizam um trabalho desta natureza.

A presente investigacdo conjuga técnicas de recolha de dados quantitativos e
qualitativos numa légica de complementaridade que visa, essencialmente, conseguir
uma visao holistica do problema em estudo, o qual pretende aprofundar de que modo a
institucionalizacdo de jovens, influencia o desenvolvimento da identidade vocacional,
mediante a oferta de educagdo e formacdo dos cursos profissionalizantes EFA. Deste
modo, a opcdo metodoldgica sera marcada pelo paradigma interpretativo, onde através
da categorizacdo das variaveis quantitativas e qualitativas fornecidas pelos dados, se
procurara chegar a uma analise do problema em estudo. Na Figura 7 apresenta-se 0
design do estudo metodoldgico em fungéo das questdes de investigacao.

O design do estudo -caracteriza-se por dois Estudos com duas vertentes
metodologicas complementares e sequenciais. O Estudo 1, a vertente quantitativa de
recolha e analise de dados através da aplicacdo de (a) uma ficha de recolha de dados
sociodemogréficos, para a caracterizacdo dos jovens participantes e de (b) aplicacdo da
escala de avaliacdo do contetdo de identidade vocacional, a escala Dellas Identity
Status Inventory-Occupation (DISI-O).

O Estudo 2, a vertente qualitativa, decorrente da primeira vertente, desenvolve-se
através de entrevistas semiestruturadas e da recolha documental. Os sujeitos
participantes na segunda vertente do estudo serdo selecionados tendo em conta as

informacdes e resultados emergentes da primeira vertente empirica.
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Figura 7. Design do estudo metodolégico

A articulacdo entre as duas vertentes é pertinente, pois ambas tém em comum o
objetivo de contribuirem com elementos para as questes da investigacdo. Apesar de
serem vertentes com métodos distintos, serd certamente possivel identificar aspetos
comuns entre ambas ao nivel das opinides e dos conhecimentos dos sujeitos
participantes. Além disso, uma vez que estes métodos serdo realizados sequencialmente,
primeiro o Estudo 1 e depois o Estudo 2, espera-se que os resultados do primeiro
contribuam para uma melhor compreensdo da tematica em andlise, auxiliando a
preparacdo da segunda vertente de estudo (Creswell & Clark, 2007).

Existem assim duas vertentes sequenciais que caracterizam o design deste estudo
metodoldgico. Estas vertentes apresentam abordagens metodoldgicas distintas, mas
ambas contribuem para encontrar respostas as questdes de estudo, permitindo estudar

com rigor a questdo central: Como é que 0s jovens institucionalizados em centros
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educativos, (re)constroem a sua identidade vocacional em funcdo da oferta de

educacdo e formacao existente nesses centros?

4.1.1. Aspetos éticos do estudo

O procedimento cientifico e metodoldgico em qualquer uma das vertentes deste
estudo, quer da vertente quantitativa, quer da qualitativa, sera seguramente garantida de
confidencialidade e anonimato dos jovens participantes. Este € um dos pressupostos do
trabalho, o de utilizar e direcionar o conhecimento obtido nesta investigagdo para a
comunidade educativa e cientifica. Em particular, para o bem-estar futuro dos jovens
institucionalizados em centros educativos, respeitando a dignidade e os direitos
enquanto seres humanos, assim como dos contextos que eles ocupam, tendo a plena
consciéncia da responsabilidade social inerente a presente investigacdo, com respeito as
geracOes presentes e futuras destes jovens (UNESCO, 2000).

A realizacdo de um trabalho de investigacdo deve ser assente em valores éticos, que

incluem o equilibrio entre os direitos e a privacidade dos individuos, bem como a
satisfacdo geral da sociedade que integra os individuos, quer investigadores ou sujeitos
participantes da investigacdo, assume-se 0 compromisso de ter sempre em consideragédo
0s principios gerais propostos pela American Psychological Association (APA, 2010), a
qual se segue como normativo, tendo presentes 0s seguintes principios e valores:
(@) competéncia cientifica; (b) integridade pessoal, cientifica e profissional, (c)
fidelidade e responsabilidade cientifica e profissional; (d) respeito pelos direitos e
dignidade dos sujeitos participantes; (e) preocupacdo pelo bem-estar de todos os
individuos envolvidos nesta investigagcdo; (f) responsabilidade social na correta
divulgacdo dos dados perante a comunidade educativa e cientifica.

De acordo com o0s principios éticos enunciados apresentou-se aos jovens
participantes do estudo e as instituicGes que os acolhem um compromisso escrito, que
incluiu os objetivos principais da investigagcdo e a garantia de confidencialidade e

anonimato de todo o material de investigacéo cedido e recolhido (Anexos C e D).
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4.2. Estudo 1

O Estudo 1, a vertente quantitativa, da presente investigacdo centra-se na descri¢do
dos sujeitos participantes e na andlise das suas caracteristicas de identidade vocacional.
Mais especificamente, este estudo serve para: (a) caracterizacdo sociodemogréfica dos
jovens institucionalizados nos regimes aberto, semiaberto e fechado, em termos de
idade e percurso escolar (e.g., nivel de escolaridade, nimero de retencdes), situacao
familiar, tipo de MTE; (b) compreender os modos de resolucdo de identidade
vocacional dos jovens institucionalizados, através da aplicacdo da escala DISI-O, nos
trés regimes de internamento.

Os dados usados na aplicacdo deste estudo sdo obtidos através de uma ficha de
recolha de dados, criada pela investigadora, para caracterizacdo dos jovens participantes
do estudo e da escala de avaliacdo do contetdo da identidade vocacional, a escala DISI-
O na versdo adaptada por Taveira (1986) as caracteristicas da populacdo portuguesa. A
aplicacdo de ambos os instrumentos de investigacdo, nesta vertente quantitativa, foram
autorizados pela Direcdo-Geral de Reinsercdo e Servigos Prisionais (DGRSP)®, e da
disponibilidade dos centros educativos e dos jovens participantes para colaborar nesta
investigacao.

A opcdo metodoldgica na utilizacdo da escala DISI-O, baseia-se nos estudos
nacionais (e.g., Taveira, 1986, 2000; Taveira & Campos, 1987) e internacionais (e.g.,
Meeus, 1993; Meeus, van de Schoot, Keijsers, & Branje, 2012) encontrados que
revelam a qualidade do instrumento e a taxinomia utilizada como util e atual para
estudar o desenvolvimento da identidade vocacional nos jovens. O engquadramento

tedrico e a descricdo da escala DISI-O s&o feitos no ponto 4.2.2.2.

4.2.1. Participantes

Identificar e definir os individuos participantes é, em qualquer estudo empirico, um
processo de selecdo muito importante. E através dos participantes que se recolhe os

dados e se estuda as caracteristicas possiveis de um grupo de individuos muito

5 Extinta Direcdo-Geral de Reinsercdo Social, tendo sido a atual criada pelo Decreto-Lei n.° 215/2012, de

28 de setembro
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especifico (Coutinho, 2011), como sdo 0s jovens institucionalizados em centros
educativos portugueses.

Num primeiro momento, recorre-se aos indicadores estatisticos disponiveis na
pagina eletronica da DGRSP e a data de preparacdio do estudo estavam
institucionalizados 254 jovens nos trés regimes existentes, aberto, semiaberto e fechado,
nos sete centros educativos portugueses existentes (Figura 1). A Figura 8, apresentada

em seguida, representa a localizacdo e classificagdo dos sete centros por regime de

internamento.
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Figura 8. Localizacdo e classificagdo, por regime de execugdo das MTE, dos centros
educativos portugueses. Adaptado dos dados provisérios retirados do Sistema
Estatistico da DGRS a 31 de Marco de 2011
(http://www.dgrs.mj.pt/web/rs/estat)

Conforme a Figura 8, cada um dos sete centros com os diferentes regimes tem
capacidade de internamento de jovens rapazes e raparigas, existindo apenas dois de

internamento misto.
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A Figura 9 revela o nimero de jovens internados nos setes centros educativos

portugueses existentes.
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Figura 9. Distribuicdo dos jovens internados em centro educativo segundo a idade e
género. Retirado dos Indicadores Estatisticos da DGRS a 31 de Margo de
2011, p. 8 (http://www.dgrs.mj.pt/web/rs/estat)

Através da leitura da Figura 9 verificou-se que dos 254 jovens internados em centros
educativos, 26 jovens sao do genero feminino e 228 jovens do género masculino, com
as idades compreendidas entre os 14 e os 20 anos de idade, tendo a maioria dos jovens
idades superiores a 16 anos. Todos o0s jovens institucionalizados, possiveis
participantes, frequentavam modalidades de educacéo e formacdo, como por exemplo,
cursos EFA de tipologia B2 e B3.

Apesar das diferencas entre 0 nimero de rapazes e raparigas interessa realizar o
estudo com participantes de ambos 0s sexos, abrangendo a totalidade dos jovens (N=

254) com medidas de internamento nos sete centros educativos existentes em Portugal.

4.2.2. Instrumentos de recolha de dados

Os instrumentos metodolégicos que caracterizam o Estudo 1 sdo (a) a ficha de
recolha de dados sociodemograficos (Anexo F) e (b) a escala DISI-O (Anexo G). De

seguida, explica-se a opc¢do inerente ao seu uso, bem como a sua caracterizacgéo.
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4.2.2.1. Ficha de recolha de dados sociodemograficos

A ficha de recolha de dados sociodemograficos (Anexo E), com a finalidade de
caracterizar os participantes da vertente quantitativa, constitui-se de quatro pontos que
abordam:

1) Caracterizacdo genérica do jovem participante;

2) Percurso escolar do jovem participante;

3) Caracterizacao do regime de execucdo da MTE;

4) Caracterizacdo familiar do jovem participante.

De um modo geral, os aspetos referidos caracterizam os participantes em termos de:
(a) idade (em anos); (b) sexo; (c) nacionalidade; (d) percurso escolar (anos escolares de
frequéncia e retencgdes); (e) regime de execucdo MTE (regime, duragédo e atividades
extracurriculares no exterior dos centros) ; (f) estado civil dos pais ou representante
legal; (g) ndmero de irmaos; (h) ordem de fratria; (i) ter amigos/familiares que
frequentam ou frequentaram os centros e regimes de execucéo; (j) a idade (em anos), as

habilitacGes académicas e a profissdo/ocupacdo atual dos pais ou representante legal.

4.2.2.2. Escala Dellas Identity Status Inventory-Occupation

De forma a corroborar pesquisas anteriores no dominio do desenvolvimento da
identidade vocacional de jovens em contexto educativo (e.g., Taveira, 1986; Taveira &
Campos, 1987; Taveira, 2000), estuda-se o desenvolvimento vocacional dos jovens
institucionalizados, em centros educativos portugueses. Recorrendo ao uso da versao
adaptada da escala Dellas Identity Status Inventory-Occupation (Dellas & Jerningan,
1981- DISI-O) (Anexo G) por Taveira (1986) para jovens portugueses, apresenta-se e
descreve-se a escala em seguida.

O método inicial de avaliagdo do contetdo vocacional foi operacionalizado por
Marcia (1966). Este autor baseado no trabalho de Erikson (1956, 1963) reelaborou o
modelo de Erikson, centrando-o no desenvolvimento dos adolescentes, através de
entrevistas semiestruturadas, posteriormente adotado por diversos investigadores, tais
como o proprio Erikson.

Abordando a nogdo de crise de identidade de Erikson, postulou que a fase
adolescente ndo consiste nem da resolucdo de identidade, nem da confusdo de

identidade, mas sim do grau de exploracdo e comprometimento a que cada individuo se
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expde com uma identidade, de varios dominios da vida, tais como a vocacao, religido,
escolhas relacionais e papéis de género. Neste sentido, a teoria de Marcia (1966)
argumenta que ha duas partes distintas que formam a identidade de um adolescente:
crise e compromisso. Este autor definiu uma crise como um momento de turbuléncia,
onde valores antigos ou escolhas estdo a ser (re)avaliados. O resultado final de uma
crise leva a um compromisso assumido para uma determinada funcéo ou valor.

Depois de desenvolver a entrevista semiestruturada como método para o estudo da
identidade, Marcia (1996) delineou quatro estatutos de identidade a serem considerados
na psicologia, em particular no desenvolvimento da identidade vocacional, em
individuos adolescentes, que sdo definidos pelas experiéncias autodeclaradas de crise e
de compromisso. De acordo com Marcia (1966) os estatutos designam-se:

Identity Diffusion, estado em que o individuo ndo tem uma percecdo de que tem de
fazer escolhas, ele ou ela ainda ndo fez (nem esta disposto a fazer) um compromisso que
altere este estatuto;

Identity Foreclosure, estado em que o individuo parece disposto a comprometer-se
com algumas fungdes e valores para o futuro. Nesta fase ainda ndo foi experienciada
uma crise de identidade, mas o individuo tende a estar em conformidade com as
expectativas dos outros sobre seu futuro. E um estado em que os “valores como a
obediéncia, lideranca forte, e respeito pela autoridade” sdo apreciados (e.g., permitindo
que um pai determine uma perspetiva de carreira) como tal, esses individuos ainda nao
exploraram uma variedade de opcdes ou escolhas (Marcia, 1966, p. 557);

Identity Moratorium, estado em que o individuo esta a viver uma crise, explorando
varios compromissos e esta pronto para fazer escolhas, mas ainda ndo assumiu um
compromisso efetivo;

Identity Achievement, estado no qual o individuo passou por uma crise de identidade
e assumiu 0 compromisso para uma percecdo de identidade, ou seja, assumiu certos
papéis ou valores que ele proprio escolheu.

A ideia principal exposta na teoria de Marcia (1966) é a de que qualquer individuo
adquire uma percecdo de identidade, determinadamente em funcdo das escolhas e dos
compromissos assumidos pessoal e socialmente.

Apesar das entrevistas semiestruturadas terem sido utilizadas e contribuido

largamente para o estudo da identidade, houve necessidade de comegar a investigar esta
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tematica através do uso dos questionarios, metodologia que se mantém atualmente. Esta
opcao deveu-se ao facto das entrevistas apresentaram algumas limitacGes (e.g., custos
elevados na passagem do instrumento, complexidade na cotacdo dos protocolos e
dificuldades na categorizacdo dos sujeitos) e ao facto “dos questiondrios oferecerem
maior possibilidade de validade de constructo, de consisténcia interna e de estabilidade.
Permitem ainda uma avaliacdo mais objectiva da identidade e 0 uso de amostras mais
alargadas”, assim como possibilitam uma reducgdo significativa de tempo na sua
aplicacdo (Taveira & Campos, 1987, p. 55).

Tendo em consideracdo a opgdo da aplicacdo de questionarios ao invés das
entrevistas semiestruturadas, surge uma escala especifica para o estudo da identidade
vocacional. Esta escala foi proposta por Dellas (1979), designada de DISI-O e validada
por Dellas e Jernigan (1981), a qual, por sua vez, foi adaptada & populagdo de jovens
portugueses por Taveira (1986).

A escala DISI-O é uma escala de escolha forcada que oferece uma medida de
avaliacdo da identidade vocacional. De acordo com Taveira e Campos (1987):

A escala DISI-O pretende avaliar a identidade vocacional dos individuos em
cinco estatutos designados por Achiever, Moratdria, Foreclosure, Difusdo-
Difusdo e Difusdo-Sorte. Os estatutos séo definidos (Dellas & Jernigan, 1981)
de um modo semelhante aos que Marcia utiliza para definir os quatro estatutos
do seu modelo (ldentity Achievement,Moratorium, Foreclosure e Identity
Diffusion) (pp. 55).

A DISI-O tem sido usada para avaliar os modos de resolucdo da identidade
vocacional dos individuos em cinco estatutos da identidade vocacional, originalmente
designados como  Achievement, Moratorium, Foreclosure, Diffusion-Diffusion e
Diffusion-Luck. Em Portugal foram designados por Realizacdo da Identidade,
Identidade em Moratoria, Adopc¢do de Identidade, Difusdo-Difusdo e Difusdo-Sorte,
respetivamente (Taveira, 1986; Taveira & Campos, 1987).

A formulacgdo dos cinco estatutos definidos na escala DISI-O (Dellas & Jernigan,
1981) é feita de um modo semelhante ao que Marcia (1966) usou para definir os quatro
estatutos de identidade na sua teoria. Por conseguinte, cada estatuto caracteriza-se pela
presenca ou pela auséncia, grau de exploragdo de alternativas e pelo grau de
compromisso efetivo e de acdo em questdes de identidade vocacional.

Os estudos feitos com a escala DISI-O (Dellas & Jernigan, 1981), na sua versédo

original, a um conjunto de alunos norte-americanos do ensino secundario e do ensino
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universitario (N = 354) para testar a fidelidade e validade da escala revelaram o

seguinte:
(...) valores de fidelidade (coeficientes alfa) satisfatorios para as subescalas
Foreclosure (.92), Achiever (.91) e Moratdria (.84) e valores inferiores para as
subescalas de Difusdo (.71 e .64). O estudo de validade dos resultados, a de
uma analise factorial e de uma andlise discriminativa, parece ter confirmado a
existéncia de cinco dimensBes distintas na escala, apesar de terem sido
verificadas correlagdes significativas entre itens das subescalas de Difuséo.
(Taveira & Campos, 1987, p. 56)

Os resultados obtidos apresentam uma organizagdo composta por cinco fatores, em
que a consisténcia interna da escala revela coeficientes alpha satisfatorios.

A semelhanca da teoria de Marcia (1966), seguindo Dellas e Jernigan (1981),
Taveira e Campos (1987) e Taveira (2000), o estatuto de Realizacdo da Identidade
permite caracterizar os individuos que experienciaram um periodo de exploracdo e que
estdo a prosseguir objetivos de identidade determinados pessoalmente. O estatuto de
Identidade em Moratéria caracteriza os individuos que estdo a viver um periodo de
exploracdo das questdes da identidade, manifestando dificuldade em fazer escolhas. O
estatuto de Adopc¢do de Identidade descreve os individuos, que ja exploraram e que ja
estabeleceram um compromisso efetivo e firme com opgdes de identidade, embora estas
tenham provavelmente sido influenciadas pelos pais ou outros grupos sociais, ndo sendo
per si uma escolha individual. Trata-se de um estatuto que revela a existéncia de pouco
ou nenhum envolvimento na exploracdo e que implica uma tomada de decisdo pouco
refletida. O estatuto de Difusdo-Difusdo designa-se aos individuos que ainda ndo
definiram uma orientacdo da sua identidade, embora possam ja ter iniciado alguma
atividade exploratoria nesse sentido. Por ultimo, o estatuto Difusdo-Sorte descreve a
auséncia de investimentos e a decisdo vocacional é dependente do acaso do destino ser
marcado pelo fator sorte.

Em Portugal a adaptacéo da escala DISI-O, por Taveira (Taveira, 1986; Taveira &
Campos, 1987) foi feita com alunos de ambos os sexos (N= 600) do ensino Basico e
Secundario, com idades compreendidas entre 0s 11 e os 21 anos, de estabelecimentos de
ensino publico e particulares do distrito do Porto. Este estudo de adaptacdo da escala
DISI-O incluiu abordagens metodologicas mistas, em que a versdo da escala adaptada é
composta por 35 itens, com resposta tipo Likert Response, permitindo cinco alternativas

de resposta a cada item da seguinte forma: Totalmente de Acordo Comigo (A), De
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Acordo Comigo (B), Nem de Acordo nem em Desacordo Comigo (C), Em Desacordo
Comigo (D) e Totalmente em Desacordo Comigo (E). Cada resposta pode ser cotada
numa escala de cinco pontos, em que A corresponde a cinco pontos, B quatro, C trés, D
dois e E corresponde a um ponto. O resultado para cada estatuto de identidade obtém-se
pela soma dos itens que a constituem.

A versdo portuguesa da escala DISI-O apresenta resultados satisfatorios, conforme
Figura 10 e bastante aproximados da versao original de Dellas e Jernigan (1981), pelo
que asseguram a qualidade do instrumento para avaliar a identidade no dominio
vocacional. De acordo com Taveira (1986) e Taveira e Campos (1987), os valores
encontrados para as subescalas Difusdo na amostra portuguesa, apresentam uma
consisténcia interna elevada em comparacdo com os valores da escala original com a

amostra norte-americana.

SUBESCALAS TESTE-RETESTE K. R20
(N = 485) N = 609}
ACHIEVER 51 .89
MORATORIA A6 .74
FORECLOSURE .58 .85
DIF.-DIFUSAO .53 .82
DIF.-SORTE .54 62

Figura 10. Coeficientes de estabilidade e de consisténcia interna da versdo portuguesa
da escala DISI-O. Retirado de Taveira e Campos (1987, p.58).

A andlise da validade fatorial, presente na Figura 11, a seguir apresentada, também

foi ao encontro dos resultados que Dellas fez no seu estudo, sendo que os resultados da

analise evidenciaram um modelo dimensional de cinco fatores, quatro distintos e um

quinto mais difuso.
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Vanavess Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor4 Factor 5
ACHIEVER
2 0,720
10 0.782
15 0.735
16 0.756
23 0.765
20 0.737
32 0612
MORATORIA
1
0 0,351
13 (665
17 0.6609
X 0,548
30 (A5
33 0673
FORECLOSURE
4 (1,580
] 0.750
11 0,750
20 (1.562
22 0.688
26 0778
33 0.755
DFUSAQ-DIFUSAC
3 0.634
fi 0.474
14 0,556
18 0,600
25 0412
27 £.427
34 0.435
DIFUSAQ-SORTE
b 0,473

12 0.493
149 {418 (0.456
21 0,543
28 0,590
3l 0.570
Eingenvalue EB1512 3154004 286204 1.41961 102818
% de Vanncia 246 113 82 4.1 28
% de Varidneia acunmlada 16 350 441 121 511

0.608

0.510

Figura 11. Matriz fatorial da versdo portuguesa da escala DISI-O. Retirado de Taveira e
Campos, 1987, p. 58.

Os fatores foram designados como Realizacdo da Identidade (Achiever-composto
pelos itens 2, 10, 15, 16, 23, 29, 32), Identidade em Moratdria (composto pelos itens 1,
9, 17, 13, 24, 30, 33), Adopcdo de ldentidade (Foreclosure-composto pelos itens 4, 8,
11, 20, 22, 26, 35), Difusdo-Difusédo (composto pelos itens 3, 6, 14, 18, 25, 27, 34) e
Difuséo-Sorte (composto pelos itens 5, 7, 12, 19, 21, 28, 31) e a analise de consisténcia
interna do modelo fatorial da DISI-O (Figura 11) revelou resultados igualmente
satisfatorios, com 51% da variancia total e com coeficientes alpha de Cronbach iguais

ou superiores a .40, exceto para 2 dos 14 itens da Difusao.
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Em relacdo a analise validade diferencial dos resultados em funcdo do ano de
escolaridade, da idade e do género dos alunos participantes das amostras consideradas,
tanto no estudo de adaptacdo a populacdo portuguesa (Taveira, 1986) como no estudo
Americano (Dellas & Jernigan, 1981) e até num outro estudo Holandés de adaptacéo da
escala DISI-O (Meeus, 1993), revelaram que os jovens adolescentes “utilizam modos de
resolucdo de identidade semelhantes e que a medida que se avanca na escolaridade e na
idade, verifica-se uma progressao rumo a formas mais adequadas de identidade
(Moratoria ou Realizagdo)” (Taveira, 2000, p. 198).

Em suma, os resultados dos estudos de adaptacdo da DISI-O a populacdo portuguesa
(Taveira,1986; Taveira & Campos, 1987) evidenciam que o0s coeficientes de
estabilidade e consisténcia interna, assim como a andlise fatorial, apresentaram
resultados satisfatorios e aproximados da versdo original de Dellas e Jerningan (1981),
pelo que se considera que a qualidade do instrumento é bastante Util para a avaliacdo da
identidade no dominio vocacional.

Tendo em conta a natureza do estudo convém especificar que no Estudo 1, a excecéo
da informacdo sociodemografica, pretende-se avaliar as dimensdes dos constructos
psicologicos da identidade vocacional de acordo com o trabalho desenvolvido por
Taveira (e.g., 1986, 2000), considerando as seguintes dimensdes: Realizacdo de
Identidade (RI1), Adopcédo de Identidade (Al), Identidade em Moratoria IM, Difuséo de
Identidade. Esta dltima dimensdo subdivide-se em Difusdo-Difusdo (DD) e Difusdo-
Sorte (DS).

4.2.3. Procedimento

Sendo a vertente quantitativa o primeiro momento de investigacdo empirica do
estudo, o0 método adotado para a recolha de dados centrou-se na seguinte ordem: (a)
autorizacdo solicitada a Direcdo Geral da Reinser¢do Social, presentemente Direcéo-
Geral de Reinsercdo e Servigos Prisionais (DGRSP) para a realizagdo do estudo nos
centros educativos (Anexo A); (b) compromisso ético com 0s centros educativos que
aceitaram colaborar (Anexo C); (c) compromisso ético com 0s jovens participantes
(Anexo D); (d) solicitacdo de autorizacdo para utilizacdo da escala DISI-O a autora da

versdo adaptada a populagdo portuguesa (Anexo E).
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Neste sentido, apds a autorizacdo da DGRSP, contataram-se 0s centros e no total dos
sete centros existentes em Portugal, cinco aceitarem colaborar no estudo. Em seguida, a
investigadora deslocou-se aos centros e foi contatando com o0s jovens
institucionalizados para colaborarem no estudo. Salienta-se que o pedido de colaboracao
dos jovens institucionalizados foi feito mediante consentimento informado, quer ao
diretores dos centros, quer aos proprios jovens.

Nesta primeira vertente metodoldgica do estudo, a vertente quantitativa, foram
utilizados como instrumentos de recolha de dados uma ficha de recolha de dados
sociodemogréaficos (Anexo E), para melhor caracterizar os participantes, bem como a
escala DISI-O (Dellas & Jernigan, 1981), adaptada a populacdo Portuguesa (Anexo F)
por Taveira (1986), a fim de avaliar os modos de resolucdo da identidade vocacional
dos jovens institucionalizados.

A aplicacgéo e o preenchimento de ambos os instrumentos decorreram entre fevereiro
a junho de 2012 e foram supervisionados pela investigadora. Esta tarefa teve lugar
durante, aproximadamente, 30 a 40 minutos, no decorrer das atividades escolares e
formativas com o consentimento dos agentes educativos dos centros educativos (e.g.,
diretores, professores, formadores), responsaveis pelas atividades de formacdo dos
cursos EFA que os jovens frequentavam. Os jovens participantes colaboraram
voluntariamente e em casos de dificuldade de leitura e interpretagdo dos jovens
participantes, a escala foi lida e assinalada pela investigadora de acordo com as
respostas escolhidas pelos jovens.

A apresentacdo e analise de resultados sdo provenientes da interpretacdo do conjunto
de variaveis envolvidas nesta primeira vertente, através de analise estatistica de testes
paramétricos e ndo paramétricos, dependendo dos participantes envolvidos, recorrendo
aos programas informaticos Excell e ao Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), na versdo 20.0, ambos para Windows 8. No capitulo 5, passa-se a explicar as

opcOes, bem como os resultados alcancados através das analises estatisticas realizadas.
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4.3. Estudo 2

O Estudo 2 é caraterizado pela vertente qualitativa deste trabalho de investigacéo.
De acordo com Ludke e André (1986), a metodologia qualitativa decorre em contexto
natural de trabalho, existindo uma preocupacao privilegiada com 0s processos e com 0s
significados atribuidos, sendo a investigacdo designada de descritiva. Bogdan e Biklen
(1994) defendem que a metodologia qualitativa enfatiza a descri¢éo, a intuicdo, a teoria
fundamentada e o estudo das perce¢des pessoais. Ainda de acordo com estes autores
(1994):

(...) a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objecto de estudo (...). Nada é considerado como um
dado adquirido e nada escapa a avaliacdo. A descricdo funciona bem como
método de recolha de dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape ao
escrutinio. (p. 49)

Na opinido de Coutinho (2008), a abordagem qualitativa pretende compreender “o
significado e accdo em que se procura penetrar no mundo pessoal dos sujeitos” (p. 7).
Esta vertente decorre da vertente quantitativa, onde se identificaram os modos de
resolugdo de identidade vocacional dos jovens participantes e da qual se deram os
primeiros passos para a selecdo dos jovens participantes para as entrevistas.

Em relacdo as caracteristicas da investigacdo qualitativa, Bogdan e Biklen (1994)
destacam cinco aspetos a ter em consideragdo, quando se opta por seguir uma
abordagem qualitativa, nomeadamente: (a) a recolha de dados; (b) o tipo de dados
relevantes; (c) a énfase no processo; (d) a analise indutiva dos dados; (e) a procura dos
significados atribuidos pelos participantes.

O investigador qualitativo veicula-se a si préprio para a recolha de dados,
observando, ouvindo e recolhendo a informacdo pretendida através do contato direto
com os individuos participantes. Pelo que, o tipo de dados que considera mais
relevantes sdo a palavra, a imagem e 0s documentos escritos, com o intuito de
interpretar a realidade e os significados atribuidos pelos participantes para compreender
a realidade estudada. Com efeito, justifica-se o recurso a esta opcdo metodoldgica,
através da recolha de dados através de entrevistas semiestruturadas e de recolha
documental dos processos institucionais (e.g., Processo Educativo Pessoal e Processo

Tutelar Educativo) dos jovens participantes, pelo facto de se pretender compreender a
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complexidade das questbes de investigagdo formuladas e os resultados obtidos na
vertente quantitativa, de forma mais profunda e indutiva.

De acordo com a opinido de Mertens (1998) pretende-se, assim, “compreender o
mundo complexo do vivido desde o ponto de vista de quem vive” (p. 11). Isto é&,
compreender as percecOes dos jovens participantes acerca do desenvolvimento da

identidade vocacional, enquanto formandos de cursos EFA, em centros educativos.

4.3.1. Participantes

A identificacdo e escolha dos jovens participantes sdo a semelhanca da vertente
quantitativa, um processo importante na realizacdo e conducéo desta vertente de estudo
qualitativa (Merriam, 1988). Assim, nesta vertente do estudo, alguns jovens
participantes foram intencionalmente selecionados do Estudo 1, a primeira vertente
metodologica deste trabalho de investigacéo.

A selecdo dos participantes quer para a constituicdo das entrevistas, quer na
necessidade de recolha documental acerca dos mesmos, foi pensada segundo o0s
seguintes critérios: (a) apresentarem valores superiores ou inferiores nas subescalas
DISI-O, em relacdo a média dos participantes por centro, em funcdo do curso
frequentado; (b) manifestarem interesse e disponibilidade em participar no estudo; (c)
frequentarem os centros educativos, nos diferentes regimes de internamento, ha pelo

menos um ano letivo. Com efeito, apresenta-se, em seguida, a selecéo feita na Tabela 1.

117



Tabela 1.
Selecdo dos jovens participantes através da identificacdo dos modos de resolucdo de

identidade vocacional (Estudo 1)

Jovem/Centro Dimensdes DISI-O Curso EFA
(M = valor médio/centro) RI IM Al DD DS Frequentado
4/A 35 25 20 10 10 Cozinha
31/A 12 18 14 22 20 Cozinha
5/A 28 28 24 24 25 EM
8/A 14 28 9 22 22 EM
22/A 20 25 18 25 26 OMH
23/A 34 35 30 20 14 OMH
(M) (24) (26) (21) (23) (22)
3/B 25 22 22 19 18 Marcenaria
7/B 22 23 24 29 19 Marcenaria
10/B 29 31 29 30 31 JEV
14/B 27 27 20 30 29 JEV
16/B 15 23 19 20 22 OPI
17/B 27 31 21 26 25 OPI
(M) (23) (25) (23) (25) (23)
1/C 18 25 13 26 24 PCC
23/C 28 20 19 20 22 PCC
4C 20 25 24 28 27 El
15/C 23 28 13 25 23 El
5/C 24 28 22 24 23 Carpintaria
17/C 18 25 19 27 26 Carpintaria
20/C 22 25 19 21 24 SC
23/C 28 20 19 20 22 SC
(M) (19) (24) (19) (24) (22)
7/D 30 28 31 26 28 El
29/D 20 16 19 20 19 El
4/D 15 12 26 20 25 Marcenaria
12/D 30 27 27 23 29 Marcenaria
15/D 26 21 23 17 15 PCC
16/D 20 24 25 28 27 PCC
(M) (24) (20) (26) (24) (24)
9/E 25 23 25 22 25 JEV
13/E 19 21 23 19 20 JEV
8/E 30 29 24 22 21 OMH
16/E 7 10 19 25 23 OMH
27/E 21 18 21 20 21 IRC
29/E 35 19 33 24 14 IRC
11/E 19 15 29 26 18 Marcenaria
21/E 29 22 32 15 14 Marcenaria
3/E 21 19 24 21 18 EM
22/E 23 19 23 15 14 EM
(M) (24) (20) (25) (21) (20)
Legenda:

RI- realizacdo da Identidade; IM- ldentidade em Moratéria; Al- Adopg¢do de Identidade; DD- Difusdo-
Difusdo; DS- Difusdo-Sorte

Conforme a Tabela 1, a selecdo primeiramente efetuada na operacionalizacdo da

vertente quantitativa do estudo contempla dois jovens por curso com valores superiores
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ou inferiores a média encontrada por centro educativo, em cada um dos cursos EFA que
0s jovens participantes frequentavam. A opcao de selecionar dois jovens por curso,
baseou-se nos diferentes valores encontrados em cada uma das dimensdes DISI-O, na
tentativa de identificar as razbes das diferencas, nos cursos frequentados, quer nos
estatutos de identidade que indicam maior grau vocacional de exploracdo e de
compromisso efetivo (e.g., RI, IM), quer nos que indicam menor (e.g., DD, DS). O
valor médio do centro é o valor global que nos fornece um valor base para uma melhor
percecédo e identificacdo dos jovens que possam estar mais ou menos envolvidos e/ou
comprometidos em termos vocacionais.

Assim, a selecdo inicial de jovens participantes para a vertente qualitativa contava

com a participacdo de 36 jovens institucionalizados.

4.3.2. Instrumentos de recolha de dados

Os instrumentos que permitiram a recolha de dados do Estudo 2 foram (a) o guiéo
das entrevistas semiestruturadas (Anexo H) e (b) os documentos oficiais consultados
nos centros educativos (tabelas de recolha documental- Anexos O, P, Q, R). De seguida,

passa-se a sua abordagem.

4.3.2.1. Entrevistas semiestruturadas

Relativamente ao tipo de entrevista que decidiu-se realizar, consideraram-se as
opinides e designacOes de alguns investigadores (e.g., Bogdan & Bilken, 1994; Quivy &
Campenhoudt, 1992), tendo-se optado por usar a terminologia de Patton (1990). Deste
modo, englobaram-se dois modelos: (a) a entrevista-padrdo, em que as questdes foram
especificadas num esquema geral ou num guido, onde a sequéncia e enunciado foram
decididos no decorrer da entrevista e (b) entrevista estruturada de final aberto, em que a
formulacéo exata e a sequéncia das questdes sdo determinadas previamente, sendo que
as mesmas questdes foram aplicadas a todos os entrevistados, na mesma ordem.

No sentido de facilitar o processo de recolha de informacéo, elaborou-se um guido
para a realizacdo das entrevista semiestruturadas (Anexo H), em torno das seguintes
questdes do estudo: (a) Quais as perspetivas profissionais dos jovens enquanto
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estudantes de cursos educacao e formacdo nos centros?; (b) Quais sdo as necessidades
de orientacdo vocacional destes jovens nos centros educativos?

Como tentativa de resposta as estas questdes de estudo procedeu-se as entrevistas
semiestruturadas para entender as perce¢fes de desenvolvimento da identidade
vocacional dos jovens institucionalizados. Concretamente, as entrevistas
semiestruturadas centraram-se nos seguintes objetivos:

(@) Conhecer e caraterizar os jovens participantes;

(b) Entender as percecdes de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens
institucionalizados, em centros educativos, enquanto estudantes do ensino
profissional;

(c) Conhecer o valor atribuido pelos jovens institucionalizados em centros
educativos a educacao e formagéo profissional que recebem;

(d) Conhecer os objetivos de vida profissional destes jovens no plano real e ideal;

(e) Identificar as percecGes dos jovens sobre a importancia dos professores na
orientacao vocacional.

Para a construcdo do guido das entrevistas semiestruturadas, utiliziram-se as
sequintes fontes: (a) alguma literatura disponivel, (b) conversas informais com o0s
diretores e técnicos dos centros educativos, no decorrer da vertente quantitativa, sobre
as caracteristicas destes jovens participantes, assim como as especificidades de
institucionalizacéo e (b) a experiéncia pratica obtida no decurso do percurso profissional

e de investigacdo em centros educativos portugueses.

4.3.2.2. Recolha documental

De modo a fazer emergir dados complementares as entrevistas levou-se a cabo a
recolha documental (Albarello, Digneffe, Hiernaux, Maroy, Ruquoy, & Saint-Georges,
1997; Merriam, 1988; Patton, 1990). Concretamente, a recolha documental foi
operacionalizada tendo em conta um dos objetivos das entrevistas, (a) conhecer a
trajetoria dos jovens participantes antes e durante a institucionalizacdo. Esta pesquisa
baseou-se no dossié tutelar individual para onde confluem todos os outros documentos
oficiais relativos a cada caso. Nomeadamente, foi possibilitado acesso a: (a) Relatérios
Periddicos (RP, artigo 154.°, LTE); (b) Processos Educativo Pessoal (PEP, artigo 164.°,
LTE) e (c) Processos Tutelares Educativos (PTE, artigo 41.°, LTE); (d) Relatérios de
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Pericia sobre a Personalidade (RPP, artigo 68.° € 69.°, LTE); (e) Projeto de Intervencao
Educativa (PIE, artigo 162.°, LTE) e (f) Relatérios Sociais com Avaliacdo Psicoldgica
(RSAP, artigo 71.5,n.°5, LTE).

4.3.3. Procedimento

A vertente qualitativa deste estudo iniciou-se com as entrevistas e a pesquisa
documental. Numa investigacdo que engloba a vertente qualitativa, a recolha de
documentos escritos € um dos procedimentos enriquecedores do trabalho empirico, uma
vez que muitos dos documentos contém informacdo importante e rica, que de outra
forma se perderia o seu contetudo (Merriam, 1988).

De acordo com alguns autores (e.g., Albarello et al., 1997; Maykut & Morehouse,
1994), esta recolha documental pode ser utilizada em simultineo com outros
procedimentos. Em sequéncia a vertente quantitativa, a vertente qualitativa foi pensada
para a aplicacdo das entrevistas semiestruturadas e da recolha documental. Esta ultima,
por sua vez, por questdes éticas da investigadora, foi levada a cabo apds a realizacdo das
entrevistas, ndo s6 por uma questdo de ordem de complementaridade, mas,
essencialmente, pelo facto de que os jovens participantes tinham cometido variados
crimes, e, desta forma, procura-se ter uma postura isenta de valores pessoais, bem como
de salvaguardar o direito a privacidade dos jovens participantes. Deste modo, todos 0s
documentos foram consultados nos centros educativos nas versdes originais. A
informacao recolhida dos documentos, junta-se a analise de conteddo com o objetivo de
enriquecer a informacao discursiva dos jovens relativa a sua caracterizacgéo.

A opcdo de realizar as entrevistas num formato semiestruturado decorreu do interesse
em permitir que 0s jovens entrevistados pudessem estruturar 0 pensamento mais
livremente, focalizando a entrevista no campo de interesse. Neste sentido, sempre que
necessario, durante as entrevistas foi solicitado aos jovens participantes o
aprofundamento de ideias, que de outro modo estes nao teriam espontaneamente
explicitado (Albarello et al., 1997).

Antes da realizacdo das entrevistas 0s jovens participantes foram informados da
importancia da sua participacdo e das condicBes necessarias para a realizacdo das
mesmas. Neste processo, procura-se assegurar um conjunto de procedimentos éticos

face aos participantes, tal como o consentimento informado, o direito & privacidade e a
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protecdo do dano (Bogdan & Bilken, 1994). A protecdo do dano ficou salvaguardada
perante qualquer sinal de desconforto manifestado pelos participantes. Optou-se em
todas as ocasies reforcar o facto da ndo obrigatoriedade de resposta. Com efeito,
perante o esclarecimento dos pormenores éticos, a autorizagdo de participacdo foi
concedida pelos participantes de forma escrita, através de um compromisso assinado
pelos participantes e pela investigadora (Anexo I).

Deste modo, as entrevistas foram realizadas entre os meses de julho 2012 e marco de
2013. Tentou-se sempre que decorressem em locais mais reservados e calmos,
assegurando o sigilo das informagGes. Posteriormente, todas as entrevistas foram
transcritas na integra (Anexos J, K, L, M, N).

Apds a leitura atenta das respostas as questdes das entrevistas semiestruturadas,
procedeu-se a andlise de conteldo dos dados com segmentacdo e posterior
categorizagdo (Bardin, 2011). Deste modo, um dos aspetos que se privilegiou foi a
organizacdo das informac@es recolhidas com vista a orientacdo da analise dos dados
recolhidos, tendo presente 0s pressupostos que orientaram o estudo e o quadro tedrico
que o envolve. De acordo com a opinido de Bogdan e Bilken (1994):

os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros. Os
resultados escritos da investigacdo contém citagdes feitas com base nos dados
para ilustrar e substanciar a apresentacdo. (...) Na sua busca de conhecimento, 0s
investigadores qualitativos (...) tentam analisar os dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram registados ou
transcritos. (p. 48)

Deste modo, como ja referido, a analise dos dados, nesta vertente, foi realizada numa
perspetiva interpretativa (Patton, 1990) e de um modo indutivo (Merriam, 1988),
baseado na analise de contelido, uma vez que ndo se tentaram testar hipoteses pré-
construidas, mas sim a compreender as questdes de estudo.

De acordo com Bardin (2011), o processo da analise de conteido organiza-se em trés
fases sequéncias: “1) a pré-andlise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos
resultados, a inferéncia ¢ a interpretagdo” (p. 121). Sucintamente, de acordo com a
autora a fase da pré-analise, consagra “a fase da organizagdo propriamente dita.
Corresponde a um periodo de intuigdes, mas tem por objectivo tornar operacionais e
sistematizar ideias iniciais (...). Recorrendo ou ndo ao computador (...)” (p. 127). A
fase da exploracdo de material refere-se a “aplicacdo sistematica das decisdes

tomadas.”, a qual é caracterizada como uma fase “longa e fastidiosa, consiste
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essencialmente em operacGes de codificacdo (...)” (Bardin, 2011, p. 127). A terceira e
ultima fase, a fase de tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo, corresponde a
fazer emergir os dados “falantes” que sdo significativos e validos, “condensam e pdem
em relevo as informagdes fornecidas”, através de operac@es estatisticas simples, como
por exemplo as frequéncias ou percentagens (Bardin, 2011, p. 127).

Os dados obtidos decorrentes das entrevistas serdo indubitavelmente “descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 134).

A analise de contetdo conduzida indutivamente traduz-se num método adequado a
producdo de descoberta a partir dos significados expressos pelos jovens participantes.
Assim, o processo de codificacdo decorrerd através das unidades de registo, as respostas
dos jovens, das quais se encontraram as categorias emergentes. Neste processo, adotou-
se um critério semantico, de semelhanca de conteudo, para a identificacdo das unidades
de registo, tomando como unidade de contexto a entrevista individual de cada
participante (Bardin, 2011).

A unidade de enumeracdo foi a frequéncia de ocorréncias, isto €, a contagem do
numero de unidades de registo, por semelhanca de contetudo, para o agrupamento em
categorias. Este processo foi, numa primeira fase, realizado através do recurso ao
programa informatico Nvivo na versdo 10. Apesar das potencialidades reconhecidas a
este, entre outros programas, para o tratamento de dados de natureza qualitativa, admite-
se que nio se explorou todas as suas possibilidades®. De acordo com a opinido de alguns
autores (e.g., Azevedo, 1998; Valles, 1997) optou-se apenas por recorrer a0 programa

para auxilio na organizacgdo dos dados conseguidos nas entrevistas semiestruturadas.

6 Em relacdo as potencialidades e limitagdes dos programas informéticos para tratamento qualitativo de
dados salienta-se a partilha de informagdo nas conversas com equipas de investigacdo no descurso do
estudo, nomedamente no ambito do projeto FITE e do programa ERASMUS, que a investigadora
desenvolveu, bem como, no recurso de alguma literatura sobre este assunto. Neste sentido, com base na
opinido de Valles (1997) e Azevedo (1998) ha algumas vantagens na utilizagdo de programas
informaticos, especialmente nas analises de dados qualitativos, como por exemplo: (a) no auxilio na
segmentacdo de texto e consequente codifica¢do, permitindo maior facilidade no registo de ideias e
conceitos emergentes; (b) facilitacdo na interagéo entre diferentes documentos; (c) darem acesso no ecra
do computador a todos os segmentos de texto codificados na mesma categoria, facilitando a sua
visualizacdo e analise. Contudo, os mesmos autores referem que os investigadores deverdo ter em
consideracdo que um programa informatico ndo pode substituir o trabalho intelectual do investigador na
analise de dados, constituindo apenas uma analise mecanizada ¢ simplista e contrariando “as tendéncias
pos-estruturalistas e pés-modernistas actuais que enfatizam a celebragdo da diversidade.” (Azevedo,
1998, p. 153).
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Em termos gerais, a analise de contetdo foi organizada de acordo com um conjunto
de categorias, algumas delas subdivididas em subcategorias que foram emergindo ao
longo da anélise dos dados. Conjuntamente, com 0 método de selecdo dos participantes
e a informacdo documental recolhida, caracteriza-se o procedimento utilizado nesta
vertente qualitativa como triangulacdo de fonte de dados, tentando almejar a melhor
resposta a principal questdo de estudo (Coutinho, 2008).

A identificacdo dos jovens, tal como referido anteriormente, ¢ feita de acordo com o

cddigo que a investigadora Ihes atribuiu, tendo em conta o centro frequentado.

Sintese

Neste capitulo, enquadra-se teoricamente o paradigma de investigacdo e os métodos que
se abordam no processo metodoldgico, tendo em consideracdo os aspetos éticos de
garantia, nomeadamente da confidencialidade e anonimato dos jovens participantes,
bem como dos centros educativos que os acolhiam. De acordo com o problema de
investigacdo e com as questdes de estudo, considera-se pertinente seguir um paradigma
de investigagdo interpretativo com recurso a uma metodologia mista. Por outras
palavras, o design da investigacdo constituiu-se de duas vertentes empiricas distintas,
sendo num primeiro momento realizada a vertente quantitativa e em seguida a
qualitativa. Embora constituindo dois campos de analise diferentes, as vertentes
metodoldgicas estdo intrinsecamente relacionadas e as metodologias de investigacdo
escolhidas sdo complementares (Coutinho, 2011).

Com efeito, a vertente quantitativa, ou seja o Estudo 1 deste trabalho de investigacéo,
foi pensada para caracterizar os jovens participantes e avaliar os modos de resolucdo de
identidade vocacional dos mesmos. Recorre-se a utilizacdo da escala DISI-O adaptada a
populacdo portuguesa (Taveira, 1986) para a selecdo dos 36 jovens participantes na
segunda vertente empirica, a vertente qualitativa.

Na vertente qualitativa, isto é o Estudo 2, pretende-se recolher dados através de
entrevistas semiestruturadas e de pesquisa aos documentos oficiais de
institucionalizacdo dos jovens participantes selecionados. As fases de tratamento e
analise dos dados foram realizadas como previstas (4.3.3), de forma descritiva e
interpretativa, através de um sistema de categorias e subcategorias emergentes do

discurso dos jovens e dos documentos consultados (Bardin, 2011).
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CAPITULO 5. APRESENTACAO DE RESULTADOS

Introducao

Neste capitulo apresentam-se os dados recolhidos ao longo do estudo e as respetivas
analises, realizadas em funcdo dos objetivos propostos. Comega-se por apresentar 0s
resultados obtidos na sequéncia de realizacdo dos estudos empiricos. Em primeiro lugar,
apresenta-se e analisa-se 0s dados recolhidos no Estudo 1, com recurso a analises
estatisticas paramétricas e ndo paramétricas. Em segundo lugar, surgem os dados
recolhidos no Estudo 2 relativos as analises de contetdo conseguidos na realizacdo das
entrevistas semiestruturadas e da pesquisa documental. Nesta segunda vertente
metodoldgica, para uma melhor apresentacdo dos dados, recorre-se a estatistica

descritiva através de tabelas de frequéncias (Bardin, 2011).

5.1. Estudo 1

Nesta vertente quantitativa, a apresentacdo e andlise de resultados baseia-se nos
dados recolhidos com os instrumentos metodologicos que serviram para caracterizar 0s
jovens rapazes institucionalizados e para compreender os modos de resolucdo de
identidade vocacional destes jovens. Assim, com a aplicacdo dos instrumentos
metodologicos descreve-se a caracterizacdo e 0s modos de resolucdo de identidade
vocacional identificados dos jovens participantes que se disponibilizaram a colaborar no

estudo.

5.1.1. Jovens, rapazes e institucionalizados

No universo de sete centros educativos portugueses, a realizacdo do estudo foi
autorizada em cinco centros educativos, nos quais s6 estavam internados rapazes. Dos
254 jovens previstos, a data de preparacdo do estudo, foi possivel a colaboragéo de 136
jovens institucionalizados, entre os 13 e os 20 anos (M = 16,48; DP = 1,241), conforme
a distribuicdo na Figura 12. Os jovens que compdem o estudo s&o do sexo masculino e

todos estavam a frequentar atividades de educacéo e formacgao em cursos EFA.
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Figura 12. Distribuicéo dos jovens por idades

Na leitura dos dados de caracterizacdo sociodemogréafica recolhidos, a maioria dos
jovens participantes revelaram ser de nacionalidade portuguesa (n = 110; 81%), entre 0s
quais se encontravam alguns jovens Brasileiros (n = 5; 4%), Cabo-verdianos (n = 8;
6%), Guineenses (n = 4; 3%), um jovem Ucraniano e um de nacionalidade Angolana.

Os 136 jovens participantes deste estudo estavam institucionalizados em cinco

centros educativos portugueses, conforme Figura 13, integrando os trés regimes de

internamento previsto na LTE.
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Figura 13. Distribuicdo dos jovens participantes por Centro Educativo
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Conforme Figura 14, os regimes ocupados eram o regime aberto, semiaberto e

fechado, sendo o regime semiaberto o mais frequentado pelos jovens participantes.

TOtal |
Fechado m—
Semiabert e ——————————

Aberto  mmm

0 20 40 60 80 100 120 140

Aberto Semiaberto Fechado Total
% 59 70,6 23,5 100
N 8 96 32 136

Figura 14. Distribuicdo dos jovens por regime de internamento

De acordo com Regulamento Geral e Disciplinar dos Centros Educativos (Decreto-
Lei n.° 323-D/2000, de 20 de Dezembro) nos regimes aberto e semiaberto ha ocasifes
autorizadas para sair dos centros (e.g., atividades educativas de formacéo, desportivas),
nomeadamente para passar férias e os fins de semana, sendo estas estabelecidas de
acordo com a evolucdo que o jovem revela no cumprimento do seu Projeto Educativo
Pessoal durante o seu internamento (artigo 13°, n.° 3; artigo 14°, n.° 3).

Dos jovens participantes recolheram-se dados sobre as saidas relativas as férias e aos

fins de semana, conforme a Figura 15 a seguir apresentada.

Passar férias e fins de semana ) 27

Passar fins de semana 8

Passar férias B g

¥ Regime Semiaberto Regime Aberto

Figura 15. Tipos de saidas autorizadas nos regimes Aberto e Semiaberto
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Na Figura 15 1é-se que € no regime semiaberto que se registou maior contacto com o
exterior, especificamente em saidas para férias. Em relagéo as saidas para realizacdo de
atividades formativas e/ou desportivas, um dos jovens registou poder sair para jogar
futsal e outros dois jovens disseram poder sair dos centros para realizarem formacao,
néo especificando a sua designacao ou tipologia.

Os 136 jovens rapazes participantes em cumprimento de MTE, nos diferentes tempos
de duracéo (Tabela 2) e tipos de regimes de internamento (Figura 14), frequentavam 11
cursos profissionais EFA (B2 e B3) que conferiam equivaléncia ao 2° e 3° Ciclos do
Ensino Basico. Concretamente, de acordo com a informacdo presente na Tabela 2, dois
dos cursos eram de tipologia B2 (cursos PCC e JEV) equivalentes ao 2° Ciclo e os
restantes nove eram de tipologia B3 e, por isso, conferiam equivaléncia ao 3° Ciclo do

Ensino Bésico.

Tabela 2.

Duracéo das Medidas Tutelares Educativas (em meses)

Duracéo (em meses) n
[3-6[
[6-12[
[12-24] 39
[24-36] 60
N&o respondentes 25
N 136

De acordo com os dados da Tabela 2 a maioria dos jovens participantes registaram
estar a cumprir medida de internamento entre os 24 e 0s 36 meses.

A Tabela 3, a seguir apresentada, revela a distribuicdo dos jovens nos cursos e as
suas médias de idades. Nesta Tabela, vefica-se que 0s jovens participantes
frequentavam 11 cursos EFA, em que dois deles (PCC e JEV), eram de tipologia B2 e
0s restantes nove de tipologia B3, sendo que alguns destes cursos eram ministrados em
varios centros, nomeadamente os cursos de PCC, JEV, OMH, OPI, Marcenaria e EI.

Através da leitura da Tabela 3 verificou-se, igualmente, que o0s jovens
institucionalizados e participantes no estudo, nos cursos frequentados, tinham médias

de idades compreendidas nos 16 anos de idade.
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Tabela 3.

Distribuicéo dos jovens nos cursos EFA e média de idade

dOTCIZE)J(I?SlggléT: A Centro(s) Designacédo do Curso EFA M Idade DP n (%)

B2 Cc,D Pintura e Construcdo Civil (PCC) 15.93 1.43 14 (10.3)
B, E Jardinagem e Espacos Verdes (JEV) 16.08 1.78 12 (8.8)

AE Operador de Manutengéo Hoteleira (OMH) 17.24 97 17 (12.5)

A Cozinha 16.44 1.13 9 (6.6)

B,D,E Marcenaria 16.38 1.09 26 (19.1)

B Operador de Pré Impressao (OPI) 17.00 1.06 8 (5.9)

B3 A E Empregado Mesa (EM) 16.55 112 11 (8.1)
C,D Eletricidade de InstalacGes (EI) 16.48 1.07 21 (15.4)

C Carpintaria 17.00 1.22 5(3.7)

C Serralharia Civil (SC) 17.00 1.26 6(4.4)

E Instalador e Reparador de Computadores (IRC) 15.57 1.39 7(5.1)

N 136

O curso de Marcenaria, existente em trés centros, € o que regista maior frequéncia de

jovens. Logo em seguida, por ordem decrescente, existentes em dois centros educativos,

os de EI, OMH, PCC, JEV e EM. Como cursos menos frequentados, cada um deles

existente em apenas um centro educativo, registaram-se os de Cozinha, OPI, IRC, SC e

Carpintaria. Os jovens participantes mais novos incluiram-se nos cursos IRC e PCC e

mais velhos nos cursos OMH, OPI, Carpintaria e SC.

A informacdo sobre o percurso escolar dos jovens participantes, que foi possivel

recolher, revela que os niveis de ensino que os jovens mais frequentaram foram o0 1° e o

2° Ciclos do Ensino Basico, conforme Figura 16.

Niveis de ensino frequentados

Centros Educativos

Educacéo Pré-escolar 1°Ciclo 20 Ciclo

# 30 Ciclo

Total

Figura 16. Niveis de ensino frequentados pelos jovens participantes no seu percurso

escolar
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A distribuicdo dos jovens para frequéncia nos cursos EFA teve em conta 0 percurso
escolar destes jovens. Concretamente em termos de frequéncia e aprovacao a maioria
dos jovens tinham concluido o 6° ano de escolaridade (n = 110; 81%), havendo apenas
um jovem que tinha concluido o 9° ano de escolaridade. Por isso, a maioria dos cursos
(n =9) eram de tipologia B3, equivalentes ao 3° Ciclo. Nestes dados foi, ainda, possivel
apurar que o percurso escolar da maioria dos jovens (n = 108) foi marcado, em média,
entre duas a trés retencdes, sendo os 5° e 6° anos, os anos de escolaridade com maior
namero de retengdes.

Em termos de caracterizagdo familiar, a maioria dos participantes respondentes (n =
129) conseguiram registar a informacéo relativa aos pais. Um jovem registou que tinha
como representante legal a assistente social, outro a tia e um outro que registou estar a
guarda dos avos. Contudo, dos 136 participantes respondentes, apenas 100 conseguiram
registar a idade de ambos os progenitores, estando as idades compreendidas entre os 39
e 0s 46 anos. Um participante disse ndo conhecer a idade dos pais e outro disse que o
pai tinha falecido, os restantes (n = 36) ndo responderam.

Em relacdo ao estado civil dos pais dos jovens participantes foram registadas as

informacdes que constam na Figura 17, a seguir apresentada.

Nao sabe 1
Divorciado 18
Vilvo 4
Unido de facto 1
Casado 33

Solteiro 59

Figura 17. Estado civil dos pais dos jovens participantes

Através da informacgdo da Figura 17, a maioria dos jovens registou ser filho de pais
solteiros.
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Em relacdo as habilitacbes academicas e profissdes dos pais dos participantes foi

conseguida a informacdo presente na Tabela 4. A informacdo que apresentada foi a

possivel de ser recolhida junto dos jovens participantes, uma vez que alguns deles nao

responderam (n = 48) e outros deram respostas incompletas ou de apenas um dos

progenitores.

Tabela 4.

Distribuicdo dos grupos profissionais pelos niveis de escolaridade

Habilitagdes Académicas

Grupo Profissional Ensino Basico Ensino Ensino pos Ensino  Total
1 20 3 Secundario Secundario Superior
Ciclo Ciclo Ciclo ndo Superior
1. Profissdes das Forcas Armadas 0 0 0 0 0 0 0
2. Representantes do  poder
Ie_g_lslatlvo e d_e Orgédos executivos, 0 0 0 0 0 0 0
dirigentes, diretores e gestores
executivos
_3. Espe(_:lallst_as IQas atividades 0 0 0 0 0 3 3
intelectuais e cientificas
4. Técnicos e profissGes de nivel
. -~ 1 6 7
intermédio
5. Pessoal administrativo 0 1 0 2 0 0 3
6. Trabalhadores dos servigos
pessoais, de protecdo e seguranca e 24 10 11 10 0 0 55
vendedores
7. Agricultores e trabalhadores
qualificados da agricultura, da 3 0 0 0 0 0 3
pesca e da floresta
§3. ,Tra_balhadores~quallf|,c_ados da 16 8 4 3 0 0 31
industria, construcéo e artifices
9. Operadores de instalacbes e
maquinas e trabalhadores da 4 0 1 2 0 0 7
montagem
10. Trabalhadores ndo qualificados 21 9 8 4 0 0 42
Total 68 29 24 27 0 3 151

A distribuicdo conjunta das profissdes e habilitacbes académicas baseia-se nos

grupos profissionais da Classificacdo Portuguesa de Profissdes 2010 (CPP2010),

integrada no mais recente quadro internacional (CITP/ISCO/2008), realizada pelo

Instituto Nacional de Estatistica e publicada em 2011. Nos dados recolhidos, conforme

a Tabela 4, os grupos profissionais mais frequentes, por ordem decrescente foram:

Trabalhadores dos servicos pessoais, de protecdo e seguranca e vendedores (e.g.,

comerciais, segurancas, auxiliares de servigos); Trabalhadores ndo qualificados (e.g.,
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empregadas de limpeza); Trabalhadores qualificados da industria, construcao e artifices
(e.g., pedreiros, mecanicos).

As habilitacdes académicas foram classificadas em quatro niveis: Ensino Basico,
Ensino Secundério, Ensino pds Secundario ndo Superior e Ensino Superior. De acordo
com a Tabela 4 houve, ainda, a possibilidade de recolher a informagdo de que 11
individuos eram detentores do 1° Ciclo do Ensino Baésico, sete do 2° Ciclo, oito do 3°
Ciclo e dois com o Ensino Secundario, enfrentavam uma situacdo de desemprego. E,
ainda, trés com o 1° Ciclo e outros trés com o 2° Ciclo estavam reformados.

Em termos dos dados sociodemogréaficos recolhidos foi igualmente possivel
identificar que, em média, 0s jovens participantes tinham entre quatro a cinco irméaos e a
ordem entre 0s irmaos estava para o participante como terceiro ou quarto irméao.

A maioria dos jovens participantes (n = 123, 90%) afirmou ter conhecido ou
conhecerem alguém, das suas relacGes de amizade e até familiares (e.g., primos, irmaos

mais velhos), que ja estiveram ou estavam institucionalizados em centros educativos.

5.1.2. Modos de resolucao de identidade vocacional dos jovens institucionalizados

Nesta vertente metodoldgica indagou-se de que modo as variaveis idade, curso e
regime da MTE (regime aberto, semiaberto e fechado) dos jovens participantes, se
relacionam com as cinco dimens@es da escala DISI-O: Realizagéo da Identidade (RI),
Identidade em Moratdria (IM), Adopgdo de Identidade (Al), Difusdo- Difusdo (DD) e
Difuséo-Sorte (DS), nos jovens institucionalizados em cinco centros educativos
portugueses, num universo de 11 cursos profissionais EFA.

Numa primeira fase de resultados e baseados nos pressupostos dos estudos anteriores
com a escala DISI-O (e.g., Taveira, 1986; Taveira & Campos, 1987; Taveira, 2000),
procedeu-se a analise de consisténcia interna das subescalas que constituem a escala
DISI-O, recorrendo ao indice alpha Cronbach, o qual segundo Cortina (1993) oferece
uma medida estavel de fiabilidade.

Os valores de alpha encontrados, para cada dimensdo da escala, séo apresentados na
Tabela 5.
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Tabela 5.

Valores alpha Cronbach nas cinco dimensdes DISI-O

Dimensdes DISI-O alpha Cronbach
Realizacdo da Identidade (RI) .83
Identidade em Moratéria (IM) 73

Adopcao de Identidade (Al) 73
Difusdo-Difuséo (DD) 74
Difusdo-Sorte (DS) 72

Sabe-se que qualquer analise esta sujeita a erros e, como tal, s6 o uso repetido do
instrumento e a obtencdo dos mesmos resultados, com grupos de participantes
diferentes, possibilita maior conviccdo sobre a sua fiabilidade. Isto €, "um instrumento
que repetidamente gera dados fidveis pode dizer-se, com maior confianca, fiavel"
(Maroco & Garcia-Marques, 2006).

Neste caso, os valores de alfa que foram obtidos na aplicacdo da escala aos jovens
participantes deste estudo (Tabela 5) vdo ao encontro de estudos anteriores realizados
em Portugal e que resultaram na adaptacdo da escala a populacdo portuguesa (e.g.,
Taveira & Campos, 1987). Estes estudos revelaram valores de alpha muito satisfatorios
para a existéncia de cinco dimensdes RI, IM, Al, DD e DS (.89, .74, .85, .82, .62,
respetivamente). Deste modo, de acordo com os valores anteriores e 0s obtidos através
dos participantes, as subescalas da DISI-O revelaram-se fidveis para avaliar os modos
de resolucéo de identidade vocacional, uma vez que os valores alpha se situaram acima
de .70 (Nunnally, 1978).

Nas restantes analises estatisticas, consideraram-se as tecnicas estatisticas
paramétricas e ndo paramétricas. Optou-se por recorrer ao teste paramétrico teste t de
Student para averiguar a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre 0s
dois grupos etarios dos participantes em relagdo as dimensdes da escala DISI-O. Esta
opcao revela-se ajustada uma vez que os subgrupos que compdem os dois grupos etarios
sdo semelhantes em numero de individuos, um menor ou igual a 16 anos (n = 69) e
outro maior ou igual a 17 anos de idade (n = 67), ndo havendo a necessidade de analisar
a normalidade da sua distribuicdo uma vez que o numero de participantes em ambos 0s
grupos € superior a 30 individuos (Burns & Burns, 2009; Kerr, Hall, & Kozub, 2002;
Maroco, 2010).
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Na Tabela 6, pode-se verificar os valores médios obtidos na aplicacdo da escala
DISI-O indicam que os jovens participantes do estudo percecionavam a sua identidade
vocacional na dimensdo IM. Pode-se, igualmente, ler uma tendéncia para os jovens se
percecionarem difusos (DD), bem como definidos (RI), em assuntos que envolvem

opcodes ou escolhas vocacionais.

Tabela 6.

Distribuicéo dos valores médios das dimens6es DISI-O por grupo etario

Dimensdes DISI-O Grupos etarios n M DP

<16 69 2413 5.69

Realizacdo da Identidade (RI) ;17 62 23.64 591
<

Identidade em moratdria (IM) ;}S gg ;gg; g?g
<

Adopcdo de Identidade (Al) ;13 2; 38;3 i;g
<

Difusdo-Difusdo (DD) ;ig 2; ;iéi jgg

L <16 69 22.28 494

Difusdo-Sorte (DS) 17 63 29 71 493

Apesar destas tendéncias observadas na Tabela anterior, o teste t de Student revelou
ndo existirem diferencas estatisticamente significativas entre os valores médios dos dois
grupos etarios em relacdo as dimens@es da escala DISI-O. Pelo que, relativamente as
dimensGes RI, IM, Al, DD e DS da escala DISI-O o teste t, respetivamente, revelou: t
(129) = .51, p=.61, t(129) =- .43,p=.66,1(127) =.02, p=.99,t (127) =-1.64,p =
.10; t (130) = -.49, p = .62.

No que concerne a analise das médias registadas de acordo com o curso frequentado
e regime da MTE, ndo foi possivel analisar a existéncia de diferencas significativas
através da realizacdo da ANOVA, uma vez que ndo se verificou o pressuposto da
normalidade, relativamente a distribuicdo das médias nos diferentes grupos (Burns &
Burns, 2009; Kerr, Hall, & Kozub, 2002; Maroco, 2010). Assim, recorreu-se a sua
alternativa ndo paramétrica, através do teste Kruskal-Wallis.

A realizacdo do teste Kruskal-Wallis revelou ndo existirem diferengas
estatisticamente significativas entre os valores medios registados pelos diferentes cursos
em relacdo as dimens@es DISI-O. Isto €, o curso frequentado parece ndo influenciar os

modos de resolucdo de identidade dos jovens participantes.
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Acerca da variavel regime da MTE em relacdo as subescalas DISI-O, o teste
Kruskal-Wallis revelou existirem diferencgas estatisticamente significativas (p < .05),
entre os valores médios registados pelos regimes aberto (M = 28.33, DP = 1.61),
semiaberto (M = 23.33, DP = .59) e fechado (M = 25.14, DP = 1.06), relativamente a
dimensdo RI. Os resultados do teste Kruskal-Wallis, relativamente & dimensdo IM,
também revelaram existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre os
valores médios registados pelos regimes aberto (M = 30.50, DP = 1.38), semiaberto (M
= 25.75, DP = .43) e fechado (M = 26.25, DP = .78). Relativamente as restantes
dimensdes DISI-O, o teste Kruskal-Wallis n&o identificou nenhuma diferenca
estatisticamente significativa entre os regimes de cumprimento das MTE.

No resultados encontrados parece haver uma tendéncia dos jovens que estdo em
regimes abertos se percecionarem nos modos de resolugéo de identidade de realizagéo e

moratoria.

5.3 Estudo 2

No Estudo 2 a andlise de dados parte da selecdo dos participantes realizada no
Estudo 1 (ponto 4.3.1). Baseia-se nos dados recolhidos através das entrevistas
semiestruturadas e da pesquisa documental realizada nos centros educativos.

Descrevem-se neste ponto 0s jovens que aceitaram e se disponibilizaram participar
nesta vertente qualitativa do estudo, de acordo com os critérios de selecdo abordados
anteriormente (ponto 4.3.1). lgualmente, apresenta-se a analise de conteudo, atraves de
um sistema de categorias e subcategorias emergentes da analise do discurso dos jovens
e dos dados conseguidos através da recolha documental.

Os dados complementares conseguidos através da recolha documental encontram-se
infusos na caracterizacdo dos participantes (5.2.1), uma vez que sdo elementares a
descricdo da trajetoria de vida dos jovens e que descrevem com maior exatiddo as

atitudes dos participantes face ao processo da institucionalizag&o.

5.2.1. Jovens participantes na primeira pessoa

Apesar dos critérios de selecdo dos participantes terem sido pensados

antecipadamente, de acordo com as questdes e 0s objetivos de investigacdo, no decurso
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da operacionalizacdo das entrevistas semiestruturadas aos 36 jovens selecionados,
registaram-se alguns jovens que ndo se encontravam disponiveis para colaborar e outros
ja ndo se encontravam nos centros educativos. Concretamente, para alguns as MTE
tinham terminado (n = 2), outros tinham sido transferidos para outro centro (n = 1), mas
também porque alguns jovens no dia da entrevista tinham tido um imprevisto de saide
(n = 2) ou por terem de estar no tribunal (n = 1). Também porque alguns jovens (n = 2)
cumpriam medida de isolamento do grupo por transgressdo de normas do centro e
houve alguns (n = 3) que ndo se mostraram disponiveis para serem entrevistados.

A realidade encontrada condicionou o cumprimento da selecdo final dos
participantes segundo os critérios previstos. Pelo que, a recolha final de dados da
vertente qualitativa ficou condicionada a disponibilidade dos jovens, bem como de
deslocacdo da investigadora aos centros.

Na sequéncia da Tabela 1 (4.3.1), apresenta-se a Tabela 7 com a sele¢do final de
jovens participantes, identificando os seus modos de resolucdo de identidade

vocacional.

Tabela 7.
Identificacdo dos modos de resolucdo de identidade vocacional dos jovens

entrevistados (Estudo 2)

Jovem/Centro Dimensdes DISI-O Curso Frequentado

(M = Valor médio/centro) RI IM Al DD DS

4/A 35 25 20 10 10 Cozinha

5/A 28 28 24 24 25 EM

8/A 14 28 9 22 22 EM

31/A 12 18 14 22 20 Cozinha

(M) (24) (26) (21) (23) (22)

3/B 25 22 22 19 18 Marcenaria

10/B 29 31 29 30 31 JEV

(M) (23) (25) (23) (25) (23)

1/C 18 25 13 26 24 PCC

4C 20 25 24 28 27 El

7/C 15 26 20 32 24 El

(M) (19) (24) (19) (24) (22)

7/D 30 28 31 26 28 El

12/D 30 27 27 23 29 Marcenaria

29/D 20 16 19 20 19 El

(M) (24) (20) (26) (24) (24)

9/E 25 23 25 22 25 JEV

16/E 7 10 19 25 23 OMH

29/E 35 19 33 24 14 IRC

(M) (24) (20) (25) (21) (20)
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Na leitura a Tabela 7 é visivel que foi possivel levar a cabo o Estudo 2 com o total de
15 jovens. Os valores nos estatutos de identidade vocacional dos jovens participantes
registados assemelham-se aos valores inicialmente previstos na selecdo dos jovens
(Tabela 1). Isto é, revelam valores superiores ou inferiores ao valor da média para cada
um dos estatutos de identidade por centro frequentado.

E a partir desta primeira analise, decorrente da vertente quantitativa, que nos é
possivel comecar a caracterizar os participantes nesta vertente qualitativa. Contudo, com
a intencdo de almejar uma melhor caracterizacdo dos jovens participantes recorreu-se a
pesquisa documental (Anexos O, P, Q, R), sobre as trajetérias de vida, nomeadamente
percurso escolar e trajetoria institucional dos jovens, salienta-se que 0s jovens
participantes tinham entre os 16 e os 18 anos de idade (M = 16.5, DP = 1.06), sendo a
maioria de nacionalidade portuguesa (n = 11; 73.3%), trés nascidos em Cabo Verde e
um na Roménia. Seis jovens estavam em cumprimento da MTE de internamento em
regime semiaberto, outros cinco em regime fechado, havendo apenas um em regime
aberto.

Todos os jovens participantes estavam integrados em cursos EFA de tipologia B2 e
B3 e cumpriam MTE com uma duragdo entre o0s oito e 0s 36 meses. Os motivos que
levaram ao seu internamento em centro educativo foram crimes puniveis por lei,
designadamente: (a) crimes por ofensa a integridade fisica; (b) por furto ou roubo; (c)
por violag&o e (d) homicidio qualificado.

A maioria dos jovens participantes (n = 8; 53.3%) apresentavam MTE anteriores as
medidas que estavam a cumprir, a data de recolha de dados. Como por exemplo
medidas cautelares de guarda e medidas de acolhimento noutras institui¢oes.

Para além dos programas de formacdo profissional, em todos os documentos
consultados (e.g., PEP, RP), estava referido que os centros proporcionavam aos jovens
participantes acompanhamento com programas de educacdo para a salde, de
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais (e.g., avaliacdo diaria, GPS-25), de
aconselhamento e tutoria e de consultas periddicas no centro e salde, bem como de

acompanhamento psicologico.
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5.2.2. PercegOes de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens e

institucionalizagdo

Os dados recolhidos através das entrevistas semiestruturadas, tém em primordial
conta a opinido expressa no discurso dos jovens participantes. As fases de tratamento e
analise dos dados foram realizadas como previstas anteriormente (ver 4.3.4), de forma
descritiva e interpretativa, através de um sistema de categorias e subcategorias
emergentes do discurso dos jovens e dos documentos consultados (Bardin, 2011). Na
Figura 18, apresenta-se as perceces dos jovens entrevistados, organizadas em trés
categorias principais, integrando cada uma delas diversas subcategorias.

Conhecimento do jovem Envolvimento vocacional Trajetoria vocacional
Antes da Apdsa Orientagdo ~ Desenvolvimento ~ Exploragio  Avaliacdodos  Os Professoresna ~ Objetivos
institucionalizagdo ~ institucionalizacdo  vocacional vocacional  vocacional ~ CursosEFA  orientagdo vocacional  vocacionais
‘Coulextofmiar— Perusoeseolr  Penéncd  tereseno  Conbeient *Vorzagio ~ *Profssionais +Concretos
Percursoescolar — +Af i Dortach Curso de outros cursos
'An_tud‘es fase 2 Percegdes sobre i proximos SFilrg
Atiudesfieq  ISiuconalizagio as plavrs *Prosseguir vocacional +Profissionais
: . escolhalobjetivo  “Vtidade do -
escola +Afifudes face a ] estudos : apreciados
gy vocacional Curso * Compromisso
(00 Lt P vocacional “Importancia do
jOnentagao para foedback
integrar o(s) e
cursofs) *Influéncia do
i feedback
*Conhecimento
do(s) curso(s)
*Perceqdes paraa
orientacdo
vocacional

Figura 18. Categorizacdo emergente das percecdes dos jovens institucionalizados sobre
0 desenvolvimento da identidade vocacional em centros educativos

De acordo com a Figura 18, os conceitos emergentes do discurso dos jovens

participantes ttm como primeira categoria o conhecimento do jovem, que corresponde a

caracterizacdo da trajetoria de vida, incluindo o contexto familiar, o percurso escolar,

antes e durante a institucionalizacdo, assim como as atitudes face a escola e a

institucionalizacdo. Diga-se que esta primeira categoria € resultado de uma abordagem
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mais centrada na figura do jovem, permitindo entender melhor algumas caracteristicas
de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens participantes (Anexo J).

Para além da pesquisa documental, ja abordada na caracterizacdo dos participantes,
sobre as trajetorias de vida dos mesmos, antes e durante a institucionalizagdo nos
centros educativos, foi possivel na consulta aos vérios documentos (e.g., PEP, RP)
recolher informacg6es sobre as atitudes dos jovens face ao seu internamento em centro
educativo. Deste modo, as informag¢des encontradas apresentam-se esquematicamente
(Figura 19).

A segunda categoria designada de envolvimento vocacional corresponde as praticas
de orientacdo vocacional percecionadas pelos jovens quando foram institucionalizados
para integrarem 0s cursos que frequentam, bem como durante o processo de
internamento, em relacdo ao desenvolvimento e exploragdo vocacional nos centros
educativos (Anexo K)). Assim, esta categoria engloba a orientacdo vocacional, em
particular na pertinéncia para os jovens de pensarem num futuro emprego ou profisséo,
no conhecimento dos cursos em termos de possibilidade de escolha para os frequentar,
tendo, assim, em conta o interesse e utilidade dos mesmos para 0S jovens como
possibilidade de uma futura profissdo. Engloba, ainda, a exploragdo vocacional, a qual
se relaciona com a perce¢do dos jovens acerca das necessidades de conhecerem outros
cursos nos centros educativos e a necessidade de prosseguimento de estudos para
realizarem as opcdes ou escolhas vocacionais.

A terceira categoria Trajetoria vocacional corresponde as perce¢fes que 0s jovens
participantes tém das experiéncias vocacionais vividas, em contexto institucional, nos
cursos EFA. Concretamente, esta categoria engloba a avaliacdo do(s) curso(s) EFA, no
que respeita ao valor que 0s jovens participantes atribuiram a formacgéo que recebiam
nos cursos EFA que frequentavam e de que forma esta se traduz ou ndo numa via de
interesse e de compromisso vocacional (Anexo L). Igualmente, contempla as percecdes
sobre os professores na orientacdo vocacional, no que diz respeito & importancia
atribuida aos professores como agentes educativos e profissionais préximos, em termos
de praticas letivas e/ou formativas, e ao feedback que estes proporcionam (Anexo N).
Ainda na Trajetéria vocacional foi possivel conhecer as percecdes dos jovens
participantes sobre os objetivos vocacionais, referentes aos projetos concretos e futuros
(Anexo M).
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Partindo da analise do discurso dos jovens participantes, constituiram-se as unidades
de registo e, por sua vez, 0s conceitos emergentes para o processo de categorizacao.
Com efeito, apresenta-se as Tabelas 8, 9, 10, 11 e 12, onde por semelhanca de contetido
se estabeleceram as frequéncias das ocorréncias. Recorrendo a esta organizacdo da
analise de conteudo do discurso dos jovens participantes, procedeu-se a apresentacao
das suas percecOes e, sempre que oportuno, complementando-as com informacGes da
recolha documental nas categorias e subcategorias encontradas.

Com o intuito de conhecer a trajetéria dos jovens participantes antes e durante a
institucionalizacdo, durante as entrevistas pediu-se aos jovens que falassem um pouco
sobre o seu percurso de vida. Concretamente, em relacdo ao contexto familiar antes da
institucionalizacdo, ao percurso escolar e as atitudes enquanto aluno e perante a escola,
0 processo de institucionalizacdo e sobre a formagdo. As categorias e subcategorias
emergentes das respostas dos jovens participantes estdo presentes na Tabela 8, a seguir
apresentada.

Tabela 8.

Percecdes dos jovens sobre as suas trajetorias de vida: categorias e subcategorias

emergentes
Categorias Subcategorias Unidades de registo Freqtﬂengla das
ocorréncias (%)
Antes da Contexto familiar e ““(...) vivia com os meus pais e 4(26.7)
institucionalizacdo irmios” '
e “(...) vivia com a minha mae” 5(33.3)
e “(...) vivia com os pais” 2 (13.3)
o N&o respondentes 4(26.7)
Percurso escolar e “Frequentei até ao 5° ano,
e 4(26.7)
chumbei varias vezes (...)
® “Até a0 6° ano (...) 4 (26.7)
13 A 0
. Ate~ ao 7 arlo, com algumas 5(33.3)
_ retengdes, (...)
Cor_1heC|mento e “Até a0 9° ano sem retengdes” 1(6.7)
do jovem « Nio respondentes 1(6.7)
Atitudes face a ®“(...) nflo gostava de ir a
escola escola” 4(26.7)
° (.. ) faltava as aulas i:ra 5(33.3)
agressivo para os professores.
o N&o respondentes 6 (40.0)
Apobs a Atitudes face & e “(...), senti-me preso” 4 (26.7)
institucionalizagdo institucionalizagdo e “Triste (...)” 5(33.3)
e “(...) arrependido (...)” 6 (40.0)
Percurso escolar ¢ “Estou no Curso B2 (...)” 2 (13.3)
e “Frequento o Curso B3 (...)” 13 (86.7)
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Atitudes face a e “(...) a Unica forma de me
formacdo EFA valorizar (...)”

o N4o respondentes 3(20.0)

12 (80.0)

De acordo com as categorias e subcategorias presentes na Tabela 8, em relacdo ao
contexto familiar, quatro jovens disseram estar a viver, antes da institucionalizacéo,
com os pais e os irmdos. O jovem 31/A disse que “vivia com a minha mée, meu
padrasto e irmdos”. Dos restantes participantes, que aceitaram responder a estas
questdes de caracterizacdo pessoal, quatro jovens disseram viver em monoparentalidade
apenas com a mée, entre os quais o 10/B especificou, dizendo: “vivia com a minha mae
¢ a minha irmd mais nova”. Os jovens 4/A e 29/E referiram estar viver com os pais,
antes de serem institucionalizados.

De forma mais concreta através da recolha documental (e.g., PEP, PTE, RSAP), as
trajetérias de vida biografica dos jovens participantes acusam vivéncias familiares
instveis e destruturadas, quer a nivel emocional como econémico, na maioria
monoparentais (n = 10, 66.7%), nas quais 0s pais dos jovens sdo caracterizados com
dificuldades de orientar e supervisionar os filhos (Anexos O, P, Q, R).

Em oposto, registou-se o caso de um jovem (29/E) que disse estar a viver com 0S
pais, mas na consulta documental ao seu PEP é referido que apesar de os pais estarem
divorciados, estes sdo referidos como tendo condi¢Ges socioecondémicas satisfatorias
para manterem a educacdo do(s) filho(s) (Anexos O, P, Q, R).

Dos 15 jovens entrevistados, 11 disserem estar a viver na regidao metropolitana de
Lisboa. Dos restantes respondentes, o0 29/D referiu ”Nasci na Roménia vivi | até aos 14
anos com 0s meus pais e irmaos e depois viemos para o Porto”. Da mesma forma, o 7/D
respondeu “Nasci perto de Espinho e vivia por 14 (...)” e o 10/B “Nasci em Cabo Verde,
e vivi 1a algum tempo com a minha avo. Depois vim para Lisboa e fiquei a viver com a
minha Mé&e”.

Através da recolha documental foi possivel confirmar a informacdo biogréfica dos
jovens participantes, em particular sobre alguns jovens que ndo quiserem responder a
questdes mais pessoais. Concretamente, o0 jovem 4/C o qual em relacdo a sua origem e
contexto familiar referiu “Desculpe, mas prefiro ndo responder a isso.... Por favor
desligue o gravador.”, 0 jovem nasceu em Lisboa e residiu com os pais e com a avo
paterna até aos quatro anos. Nesta altura, o pai faleceu e ficou a viver com a mée e a

avo. Dai em diante a sua vida sofreu desvios. De igual forma, o jovem 12/D, o qual em
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relagdo a sua origem e contexto familiar referiu “Nao quero dizer nada sobre isso”,
nasceu em Cabo Verde, ficou a guarda do avé materno, do qual sofreu maus tratos,
tendo vindo para Lisboa aos nove anos de idade para viver com a mée. Igualmente, em
relacdo ao jovem 9/E que disse ‘“Nasci na Amadora e vivia por 1a” foi possivel perceber
que o jovem nasceu em Cabo Verde e depois do pai ter falecido, o jovem reune-se a
familia monoparental materna, com duas irmas num contexto habitacional conotado
com problematicas desviantes.

Em relacéo ao percurso escolar antes da institucionalizagéo, os jovens participantes
revelaram ter uma trajetéria irregular, aquém do esperado para as suas de idades (M =
16.5). As razdes apontadas centram-se nas varias retencdes e indicam a outra
subcategoria emergente as atitudes face a escola. Neste sentido, por exemplo:

- «Frequentei até ao 5° ano, chumbei 5 vezes por faltas (...) portei-me muito mal
sempre, faltava as aulas era um menino que chamavam hiperativo, fiz muita
asneira, estou arrependido se fosse hoje tudo seria diferente.” (8/A, 18 anos);

-“Frequentei até o 7° ano, mas ndo o completei. Chumbei para ai umas trés ou
quatro vezes. Faltava as aula, era agressivo para os professores” (7/D, 16 anos);

-“Fiz até 6° ano, ndo completei. Chumbei duas vezes por mau comportamento”
(9/E, 16 anos);

-“Fiz até ao 5° ano, com algumas retencdes, por faltas, ndo gostava de ir a escola e
quando ia sé obrigado é que ia as aulas, porque ndo gosto.” (31/A, 16 anos);

-“Frequentei at¢ ao 7° ano Com algumas retengdes, por faltas, mau
comportamento, ndo gostava de ir a escola, comecei a fumar e a roubar. Estive a

morar no Bairro X, foi ai que com os amigos comecei a variar, fumar e roubar”
(3/B, 17 anos);

-“Frequentei até ao 6° ano, mas nunca completei porque ndo gostava das aulas,
sem interesse, faltava as aulas” (10/B, 16 anos);

-“Frequentei até ao 5° Ano. Chumbei varias vezes por faltas, ndo gostava da
escola” (1/C, 18 anos).

Contudo, houve um jovem participante que revelou ter uma trajetéria escolar regular
para a sua faixa etaria, afirmando “Frequentei até ao 9° ano, sem retengdes” (29/E, 17
anos). Para ilustrar esta situacdo e a atitude face a escola enquanto aluno envolvido, este
jovem referiu: “Lembro-me de uma situacdo em que tive uma negativa com 49.9 e a

professora ndo a levantou. Fiquei super zangado com ela.”
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Em consonancia com a informacéo prestada pelos jovens, a recolha documental (e.qg.,
PEP, PTE, RSAP) reforca que a maioria dos jovens participantes (n = 14, 93.3%)
apresenta uma trajetoria escolar de insucesso académico, devido ao elevado absentismo,
a retencdes sucessivas e percurso escolar caracterizado por comportamentos desviantes.
Apenas 0 jovem 29/E regista um percurso escolar regular, tendo concluido o 9° ano,
antes da institucionalizacao.

Em relacdo ao conhecimento do jovem, na sua trajetdria ap0s a institucionalizacéo, a
maioria disse ter-se sentido “triste” ou “preso” quando teve que enfrentar o
internamento em centro educativo. Nas vozes dos participantes:

- “Foi um choque, senti-me preso” (5/A);

- “Julguei que era uma prisdo, isto € muito agressivo ao principio” (8/A);

- “Senti tristeza, medo, pensava que era pior, que ia ficar aqui para sempre” (7/D);
-““(...) a falta dos amigos” (16/E).

Contudo, houve alguns jovens que revelaram outras atitudes face a
institucionalizacdo, como por exemplo:

- “Estava triste, mas com alguma esperanga de conseguir algo melhor para mim”
(1/C);

- “Foi uma missao para mim” (9/E);

- “Senti-me arrependido, ndo devia ter roubado” (3/B);

- “Senti que tinha que mudar”(7/C).

Os dados relativos as atitudes face a institucionalizacdo conseguidos através da
recolha documental sdo apresentados na Figura 19. No esquema que se adotou para
apresentacdo da informacdo documental recolhida 1é-se que a maioria dos jovens sdo
referenciados com atitudes que caracterizam comportamentos de fraca aceitacdo das
razdes do internamento e adaptacdo ao ambiente institucional. Neste sentido, 0s jovens
percecionam a sua institucionalizacdo como punicdo, desvalorizando 0s
comportamentos antissociais e ilicitos praticados.

A fase de progressdo, que a data da recolha da informacédo os jovens se encontravam,
é a fase de aquisicdo, a qual indica que, minimamente, 0 jovem compreende as razdes
que levaram ao seu internamento em centro educativo e segue as regras institucionais,
mas necessita adquirir competéncias pessoais e sociais para a apropriagdo de atitudes

prossociais.
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O percurso escolar, dos jovens participantes, apos a institucionalizacdo, é marcado
por cursos EFA de tipologia B2 e B3, estando a maioria (n = 13, 86.7%) dos
participantes entrevistados a frequentar cursos EFA B3, para obter equivaléncia ao 3°

Ciclo do Ensino Bésico.
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4/A- “(...) capacidade de adaptagio ao
ambiente institucional: penaliza os atos
praticados e verbaliza interesse em
alterar a sua trajetoria de vida, mas sem
uma real interiorizagdo dessa intengdo. Ja
teve 2 intervengdes de cariz
disciplinar”(PEP)

4/C- “Demonstra ter aceite a medida
aplicada como consequéncia dos atos
ilicitos praticados” Esta na fase de
aquisigdo (RP).

Estd na fase de aquisi¢do (RP) y

5/A- “(...) manifestou dificuldades de N
adaptagdo. adotou uma postura apatica e
algum alheamento nos diferentes
contextos institucionais. Neste momento
aceita com algum conformismo a
medida, comegando progressivamente a
perceciona-la como uma oportunidade de
mudanga.” (PEP) Encontra-se na fase de

1/C- Aceita a medida de internamento
pelos crimes praticados. Esta na fase de
aquisigdo (RP).

\- J

aquisigdo (RP) Y,

~

8/A- “(...) adaptado as normas e regras
do centro, contudo continua a revelar
“alguma rigidez comportamental e

grandes dificuldades de reconhecimento

de mudanga... caraterizando-se como vm
jovem impulsivo™. Encontra-se na fase

de aquisicdo (RP)

A J

31/A- “(...)assumiu uma postura
colaborante, referindo que aceita a
medida de internamento aplicada, face
aos atos ilicitos que praticou (...).
Demonstrou algum conformismo face a
medida, deixando subentender alguma
adaptabilidade ao sistema.” Esta na fase

de aquisigdo (RP).

a )

10/B-"Nzo revela uma adesdo plena aos
objetivos do PEP. Necessita de maior
consciencializagdo quanto aos propositos
e importancia da medida de internamento
aplicada.”. Encontra-se na fase de
aquisigdo (RP).

7/C- “Na fase inicial revelou atitudes de
oposigdo e de desafio a avtoridade.
Gradualmente foi aceitando e cumprindo
as regras. Revela postura de
arrependimento perante os factos ilicitos
que praticou. Mostra-se cooperante com
as atividades que tem de desenvolver.”

Esta na fase de aquisicdo (RP).

(" 7/D- “Reconhece a ilicitude dos fatos )
ocorridos e percebe as consequéncias
dsetes, mas ndo se encontra plenamente

vinculado aos valores prossociais.
Verbaliza disponibilidade para a
alteragdo de comportamento, mas
mostra-se ansioso € Nervosso nas

entrevistas tutoriais”. Encontra-se na fase

>

ﬁ J

3/B- “(_..) refere que foi apanhado de

surpresa porque ja tinha tentado mudar a

sua vida. Procurou trabalho ao inscrever-

se no IEFP e também tentou ir para junto

do Pai na Alemanha, cerca de um més,
mas teve saudades e regressou a

Portugal. Aparentemente reage bem ao
internamento, manifestando

\_ de aquisigdo (RP). J

— %

12/D- “NZo se reconhece arrependido,
nem o carater ilicito do que praticou.
Lamenta-se face as consequéncias que
esses fatos tiveram para si, como
privagdo da liberdade e afastamento do
seu contexto social.” Encontra-se na fase
de aquisigdo (RP).

-

29/E- Reconhce a ilicitude'dos seus atos,
contudo valoriza os atos praticados mais
como uma atitude de prejuizo proprio do
que para a vitima. Falta de valores
perante a vida humana e integridade
fisica de terceiros. Concetualiza a MTE
como punigdo e ndo como oportunidade
de mudanga. Tem boas capacidades
intelectuais (PEP). Encontra-se na fase

J

—

29/D- Nio se reconhece arrependido.
Lamenta-se face as consequéncias que
esses fatos tiveram para si, como
privagdo da liberdade e afastamento do
seu contexto social. Encontra-se na fase
de aquisigdo (PEP)

disponibilidade para colaborar.” (PEP).
Encontra-se na fase de aquisigio (RP) /

\

Figura 19. Atitudes dos jovens participantes face a institucionalizacdo em centro educativo

de aquisigdo (RP).
J

16/E- “reconhece e assume os fatos )
praticados, desvalorizando a gravidade...
“rejeita esta medida de internamento,
referenciando que esta é desproporcional
aos fatos cometidos™ (p.2) perspetiva a
vitima num sentido instrumental e com
ressonancia afetiva limitada perante o
outro.(PEP). Encontra-se na fase de

\_ aquisigdo (RP). J

~
9/E- “(...) tem dificuldades em
reconhecer os valores e normativos
sociais assim como ndo reconhece a
culpabilidade dos seus atos, procurando
desvalorizar o impato da sua conduta no
outro” (PEP). Encontra-se na fase de
aquisigdo (RP)

/
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Do discurso dos jovens participantes (Anexo K), emergiu a categoria designada de
envolvimento vocacional, que se ramificou em orientacdo vocacional, desenvolvimento
vocacional e exploracdo vocacional, integrando as subcategorias presentes na Tabela 9,
a seguir apresentada.

De acordo com as categorias e subcategorias reunidas na Tabela 9, em relagdo a
pertinéncia da orientacdo vocacional, a maioria dos jovens (n = 10, 66.7%)
consideraram ser pertinente pensar no futuro em termos profissionais, uma vez que
“(...) com a minha idade ja tenho que pensar em trabalhar” (4/A, 14 anos), ¢ “(...)
quando sair tenho que ir trabalhar” (7/C, 18 anos), “(...), porque eu ndo quero voltar a
vida que eu fazia la fora” (10/B, 16 anos) e, ainda, porque “(...) Sei que gosto da
informatica” (29/E, 17 anos).

Neste sentido, perguntou-se aos jovens participantes se conheciam as palavras
objetivo ou escolha vocacional. A maioria dos jovens (n = 9, 60.0%) afirmou saber que
se tratava do ““(...) que eu quero fazer um dia” (10/B), designadamente “Uma coisa que
se quer concretizar, que se tem jeito e se pretende fazer” (16/E). Contudo, a palavra
vocacional ainda era desconhecida para alguns (n = 5, 33.3%), os quais, por exemplo,
disseram: “Objetivo € algo de concreto, uma meta a atingir. O resto, isso de vocacional
nao sei o que €.” (9/E).

Em relacdo ao conhecimento dos cursos EFA que estavam a frequentar, a maioria
(n = 10) referiu ndo conhecer ou saber nada acerca do curso que estavam a frequentar.
Nas palavras dos jovens: “Nada” (10/B, 12/D, 29/D), “Néo sabia nada, ninguém me
explicou” (7/C, curso Serralharia), “(...), aqui ninguém explica, vai-se para onde ha
vaga e pronto!” (4/C, curso EI). “No inicio nada, agora sei que se faz comida, dao-nos
matéria normal, posso tirar o 9° ano mais rapido” (4/A, curso Cozinha), “Sei que ¢ um
bom curso com muitas saidas” (8/A, curso EM). Outros referiram, ainda, que
conheciam minimamente o curso que frequentavam porque “(...) o meu pai trabalhava
nisto” (16/E, curso OMH), “o que sabia era o que via o meu pai fazer (...)” (29/E,

curso IRC).
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Tabela 9.

Percecdes dos jovens sobre o envolvimento vocacional em centros educativos:

categorias e subcategorias emergentes

Frequéncia das

Categorias Subcategorias Unidades de registo .
ocorréncias (%)
Orientacdo Pertinéncia e “Acho que ndo, ndo é nada cedo, tenho
vocacional mesmo que pensar o que fazer quando 10 (66.7)
sair daqui”
e “ N&o sei bem, ndo penso muito nisso” 5 (33.3)
PercecOes sobre as e “Algo que se quer atingir que se quer 9 (60.0)
palavras seguir na vida, uma profisséo” '
escolha/objetivo e “Qualquer coisa que eu quero atingir,
vocacional escolha vocacional ndo sei o que é 3(20.0)
iss0”
e “ndo sei” 2 (13.3)
Conhecimento e “Ndo sabia nada, ninguém me 10 (66.7)
do(s) curso(s) EFA explicou” '
e “Sabia algumas coisas(...)” 3(20.0)
e “Nao sei mu_lto, ’z,ipenas gque 0 meu pai 2 (13.3)
trabalhava nisto.
Orientacdo para e “Nio tive nenhuma orientacdo, s 11 (73.3)
integrar o(s) havia este curso com vagas” '
curso(s) e “Nio, o centro ¢ que indica de acordo
com as disponibilidades e habilitacdes 4(26.7)
Desenvolvimento N que temos” )
) Pe_rce(;oes para a e “Tém de ter cursos novos € mais 9 (60.0)
Vocacional orientagéo interessantes” '
vocacional e “Talvez insistir mais CONNOSCo dar-nos 1(67)
. mais motivacao (...)” '
Envolvimento “« .
vocacional e “(...) seria importante poder escolher 2 (13.3)
0 curso que queremos frequentar”
e “(...) ndo falta nada” 3(20.0)
Interesse no curso e “Nao gosto (...)” 13 (86.7)
Utilidade do curso e “(...) talvez consiga arranjar trabalho” 5(33.3)
e “Sim. E o que eu quero e costuma
haver trabalho” 3(200)
. (’.,..) ndo me imagino a fazer nada 1(6.7)
disto
e “Nao sei, ainda ndo pensei nisso” 3(20.0)
e “(...) No minimo quero ficar com o 9°
Ano de escolaridade” 3(200)
Exploracéo Conhecimento de e “Conheco, mas nunca frequentei 3 (20.0)
vocacional outros cursos nenhum, s6 no que estou agora” '
. “Conhef;o, para além deste;’ ja 7(46.7)
frequentei outros (...) nos centros
0( “?(,)nhego (...). Frequentei la fora 5 (33.3)
Prosseguir estudos e “sim(...)” 3(20.0)
e “(...) so quero tirar 0 9° ano” 8 (53.3)
. “(.”..) pretendo acabar o 12° ano la 3(20.0)
fora
e “(...)quero (...) ter 0 12° ano. Depois
talvez va para a faculdade, acho que 1(6.7)

tenho capacidades. (...)”
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Neste sentido, em relacdo a orientacdo para integrar o curso, a maioria (n = 11,
73.3%), por exemplo, referiu ndo ter tido™(...) nenhuma orientagdo” (1/C, curso PCC),
“Nao ha outro (...) em regime fechado” (29/E, curso IRC); “(...) apenas me deram a
escolher os que havia disponiveis” (3/B, curso Marcenaria; 7/C, curso Serrelharia; 29/D,
curso El). Houve, ainda, jovens que concretizaram a ideia de auséncia de orientacéo
para integrar o curso, dizendo: “(...) o centro é que indica de acordo com as
disponibilidades e habilitagdes que temos” (10/B, curso JEV) ou porque “(...) nem
sequer havia o curso, teve que ser criado a pressa, porque viemos nove rapazes ao
mesmo tempo. Nunca pensei ir para este curso. Foi 0 que se pode arranjar aqui pelo
centro.” (8/A, curso EM). Registaram-Se outros casos, em que os jovens disserem: “Fui
para empregado de mesa e depois quando houve vaga eu pedi para vir para cozinha”
(5/A) e “(...) tentei acabar o PIEF, para vir mais rapido para cozinheiro, eu gosto de
cozinhar” (4/A).

Com efeito, a maioria das PercecGes para a orientacdo vocacional futura (n = 9,
60.0%), assentam na ideia de que os centros educativos, por exemplo, “Tém de ter
cursos novos e mais interessantes” (5/A), “que possam dar emprego” (4/A) e, por isso,
que “(...) seria importante poder escolher o curso que queremos frequentar” (3/B).
Neste sentido houve um jovem que referiu:

Acho é preciso muita coisa. A comecar haver mais cursos para escolher. Porque
no meu caso eu vim com o0 9° ano feito e aqui s6 ha cursos até ao 9° ano e em
regime fechado s6 ha este de IRC. Por acaso é uma coisa que eu até gosto, mas
estar a fazer novamente o0 9° ano é desmotivante. Por isso, tentaram fazer com que
eu seja seguido como aluno externo numa escola. Tenho um professor tutor que se
encarrega de me trazer fichas e de as levar para as corrigirem por professores do
10° ano nessa escola. E menos mal! (29/E)

Para além disso, “Talvez mais liberdade, ter mais tempo com a familia” (31/A).
Concretamente:

Talvez insistir mais connosco, dar-nos mais motivacao e acima de tudo ficar em

regime semiaberto porque quando nos ddo alguns direitos, nds sentimos a

responsabilidade de cumprir e portar bem quando saimos aos fins de semanas. E

tdo bom cheirar e sentir a liberdade. Isso da-nos mais motivacao para continuar
(8/A).

Em termos de desenvolvimento vocacional concretamente no que toca ao interesse

no curso frequentado, em consonancia com 0 exposto anteriormente, a maioria dos

jovens participantes (n = 13, 86.7%) referiram ndo gostar do curso, mas alguns destes (n

=5, 33.3%) apesar de pensarem que “Poderé ajudar, mas ndo me identifico (...)” (8/A,
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curso EM), referiram, por exemplo, ter a percecdo de que o curso “(...) pode um dia ser-
me (til para arranjar trabalho se for preciso” (10/B, curso JEV). Deste modo, o
desenvolvimento vocacional subentende-se em termos de utilidade do curso.
Concretamente, na ideia e na possibilidade de que “(...) talvez consiga arranjar
trabalho” (7/C, curso Serrelharia) € no facto de que “(...)é um curso em que ainda se
consegue arranjar trabalho” (e.g., 5/A, curso Cozinha; 1/C, curso PCC, 16/E, curso
OMH), “tem saida” (29/E, curso IRC).

No que concerne a categoria exploragéo vocacional, 0s jovens participantes deram a
entender que tém conhecimento de outros cursos. Uns porque frequentaram noutros
centros, em particular “o curso de Computadores e Carpintaria mas nunca acabei
nenhum, porque fui sempre transferido” (e.g., 10/B) ou porque frequentaram outros
cursos “(...) 14 fora” ( 7/C).

A exploracao vocacional em termos de prosseguir estudos, a maioria (n = 8, 53.3%)
referiu “(...) s6 quero tirar o 9° ano” (e.g., 12/D). Contudo houve trés jovens que
manifestaram vontade de “(...) acabar o 12° ano 14 fora” (e.g., 9/E) e ainda um jovem
que disse:

quero tirar este curso de informatica e ter o 12° ano. Depois talvez va para a
faculdade, acho que tenho capacidades. Mas se ndo entrar logo, posso sempre
comegcar a trabalhar. E depois estudo e trabalho, como tanta gente faz. (29/E)

A terceira categoria emergente do estudo, avaliagdo do(s) curso(s) EFA, surgiu
com o objetivo de conhecer o valor atribuido pelos jovens participantes, a formacéao
profissional que recebem nos centros educativos. Neste sentido, emergiram, igualmente,

as subcategorias apresentadas na Tabela 10, a seguir apresentada.
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Tabela 10.

Percecdes dos jovens na avaliacdo do(s) curso(s)EFA: Categoria e subcategorias

emergentes
Categoria  Subcategorias Unidades de registo Frequent-:la das
ocorréncias (%)
Valorizagao e “Sim, ¢ importante continuar a estudar” 10 (66.7)
o “Nio, isto ndo me agrada” 5(33.3)
Interesse e “Nio, eu gostava de ser (...)” 5(33.3)
Vocacional e “Nido, mas vai-me ajudar a arranjar algum 2(133)
Avaliagdo er‘r‘lprf: go (.' ’ ) i . . |
do(s) 0( I;{?.O sei, ¢ muito cedo para pensar nisso 2 (13.3)
Clg,i%s) e “Sim, (...)” 4(26.7)
o “Nio” 2 (13.3)
Compromisso e “Sim, ajuda-nos a conhecer cursos e 7 (46.7)
vocacional possiveis trabalhos” '
o “Nio” 6 (40.0)
e “Nio sei” 2 (13.3)

De acordo com a informacéo da Tabela 10, a maioria jovens participantes (n = 10,
66.7%) valorizam os cursos EFA, uma vez que lhes d& a oportunidade de “(...)
continuar a estudar” (3/B), “(...) Ficamos com um curso” (5/A), “(...) coisa que l& fora
se calhar eu ndo conseguia fazer” (4/A).

Os cursos ndo sdo valorizados em termos de interesse vocacional, uma vez que
alguns jovens gostariam de ser ou vir a fazer outras atividades profissionais, tais como:
“(...) Bombeiro” (4/A), “(...) Veterinario” (31/A), “(...) Policia” (3/B), “(...)
Mecanico” (1/C), “(...) Futebolista” (9/E). Ha alguns jovens (n = 2, 13.3%) que
reconhecem que os cursos sdo uma via “(...) ajudar a arranjar algum emprego (...)”
(e.g., 8/A). Contudo, ha alguns jovens (n = 4, 26.7%) que referiram que 0s cursos vao
encontro dos seus interesses vocacionais, porque, por exemplo, “(...), gosto” (29/E),
“(...) éisto que eu quero” (5/A) ou porque “(...) tenho de me valorizar” (16/E).

Em termos de compromisso vocacional, a formacéo é explicitada pela maioria jovens
participantes (n = 7, 46.7%) uma forma de os ajudar a “(...) a conhecer cursos e
possiveis trabalhos” (1/C) e para alguns a ajuda ¢ a possibilidade de trabalho em
“restaurantes ou hotéis” (4/A), “(...) ou até mesmo cafés” (5/A) ¢ “(...) em jardinagem”
(8/A).

A quarta categoria principal e respetivas subcategorias emergentes, das entrevistas
semiestruturadas, sdo apresentadas na Tabela 11, os professores na orientagao
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vocacional, corresponde a identificacdo das perce¢fes dos jovens participantes sobre a

importancia e influéncia dos professores na orientacdo vocacional.

Tabela 11.
Percecdes dos jovens sobre o papel dos professores na orientacdo vocacional:

categoria e subcategorias emergentes

Frequéncia das

Categoria Subcategorias Unidades de registo -
ocorréncias (%)
Profissionais proximos e “S3o os professores” 2 (13.3)
e “Sio os formadores” 3(20.0)
e “Os professores e formadores” 4 (26.7)
e “Os mon’i’tores, os professores ¢ 0s 1(6.7)
formadores
e “Nenhum” 5(33.3)
Os Profissionais apreciados e “Os professores ¢ formadores” 6 (40.0)
Professores na e “Os professores” 3 (20.0)
orientacdo e “Os formadores (...)” 1(6.7)
vocacional e “O técnico tutor” 3(20.0)
e “Nenhum” 2 (13.3)
Importancia do feedback dos e “(...) eles sabem no que sou bom e no
professores que ndo sou e também sdo pessoas 9 (60.0)
experientes, conhecem muita coisa.”
Influéncia do feedback dos e “(...) podem encaminhar-nos porque
professores eles sabem em que é que somos 8(53.3)
melhores”

De acordo com a Tabela 11, os professores e os formadores ocupam a posicédo de
profissionais proximos e mais apreciados em termos de formacdo e de orientacdo
vocacional. As razdes apontadas passam, por exemplo por:

- “Os professores, explicam as coisas” (7/D);

- “O Formador da &rea tecnoldgica, porque fala muito connosco e passa mais
tempo com a gente” (7/C);

- “Os professores e formadores das oficinas sdo eles que nos ensinam e sabem”
(29/D);

- “(...) estdo sempre connosco e t€ém muita sabedoria e experiéncia. Outras coisas
podemos aprender no dia a dia, mas as matérias ndo” (16/E).

A importancia do feedback dos professores é referida pelos jovens participantes
pela experiéncia e saber que os professores e formadores demonstram. Por
exemplo:

- “porque s@o mais velhos, mais experientes e nos podem ajudar, eles sabem
muito” (10/B);
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- “porque os professores e os formadores sabem aquilo que dizem e aconselham-
nos para o nosso bem” (9/E);

- “(...) os professores podem dar mais hipoteses com a sua experiéncia de vida e
saber” (16/E);

- “(...) porque quase todos 0s que vém para aqui ndo sabem 0 que guerem ou
gostariam de fazer e os professores sabem e tém experiéncia de vida” (29/E).

No que diz respeito a influéncia do feedback dos professores € referido pelos jovens
participantes que o0s professores sdo orientadores, pois sdo percecionados como
conhecedores, quer das matérias em geral, como dos seus alunos. Nas vozes dos jovens:

- “(...) eles sabem do que sou capaz” (4/A);

- “(...) eles dao-nos bons conselhos. Para mim os professores sabem muito”
(8/A);

- “(...) porque eles sabem o0 que nds sabemos melhor.” (31/A), pode ser “(...) um
refor¢o” (29/E).

Contudo, um jovem considera que:

-“Sim, podem ajudar, mas (...) Os professores s6 estdo aqui para dar aulas e
pronto. Mas eu até acho que eles deviam saber mais sobre nds, para n6s podermos
ser melhores em certas areas.” (7/C).

No &mbito do projeto FITE, no qual se insere este trabalho de investigagdo, alguns
estudos desenvolvidos revelam resultados similares aos anteriormente revelados. Neste
sentido, pela sua pertinéncia apresentam-se alguns exemplos elucidativos da opinido de
jovens, alunos do ensino vocacional e regular, sobre a importancia e influéncia do

feedback dos professores.

u ':irag'a"'o%qu 4-%“, M.:%—v. 2 A«A'L o M—A A«df‘
(J, 16 anos, ensino regular)

\ |
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(A, 17 anos, ensino vocacional)
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(J, 16 anos, ensino regular)
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(P, 16 anos, ensino vocacional)
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(A, 17 anos, ensino vocacional)

(D, 16 anos, ensino regular)

A quinta categoria Objetivos vocacionais refere-se aos objetivos que 0s jovens
participantes percecionam no plano de vida concreto e futuro (Anexo M). A Tabela 12,
a seguir apresentada, contempla a andlise de conteddo do discurso dos jovens
participantes nesta categoria.

Tabela 12.
Percecdes dos jovens sobre o0s objetivos vocacionais: categoria e subcategorias
emergentes
Categoria  Subcategorias Unidades de registo Frequent_:la das
ocorréncias (%)
Concretos e “Trabalhar na 4rea do curso” 8(53.3)
Objetivos FULUTOS : “ga(.) dsell("') . iiha 4 746.1)
vocacionais ( )” 1deal €ra seguir a minna area. 7(467)
e “Naosei(...)” 10 (66.7)
e “(...) se ndo arranjar trabalho talvez

voltar a estudar (...)” 4(26.7)

e “ (...) continuo a procurar trabalho 5(33.3)
noutras areas” l

De acordo com a Tabela 12, alguns dos jovens participantes (n = 8, 53.3%) tém
como objetivos vocacionais concretos seguir aquilo que estdo a aprender, ou seja,

“Trabalhar na area do curso”. As areas e praticas laborais designadas como “Ha para ai
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muita coisa dessa” (16/E) pelos jovens foram: “cozinha” (4/A); “(...) restaurantes,
cafés” (5/A); “(...) jardinagem, servir a mesa (...)” (8/A). Outros jovens referiram que
“(...) como ha poucos marceneiros poderei ter alguma hipotese” (3/B); “Trabalhar nas
obras” (29/D); “Na area da informatica, talvez trabalhar numa loja.” (29/E).

No plano concreto outros dos jovens participantes disseram estar pouco esclarecidos
em termos de objetivos vocacionais porque “(...) Anda tudo desempregado!” (7/D)
porque “(...) ndo conhego ninguém com estas profissdes antigas” (12/D) ou porque
“nds vamos através do Centro de Emprego e calha o que houver”(7/C).

Os objetivos vocacionais futuros enunciados pela maioria dos jovens (n = 10,
66.7%), comecaram por ser “Nao sei”. Depois, alguns jovens (n = 7, 46.7%) disseram
gue esperam conseguir trabalhar na area dos cursos que estdo a frequentar. Contudo,
houve alguns destes jovens (n = 5, 33.3%) que referiram ndo saber porque “(...) estou
em marcenaria, mas o que eu gosto ¢ de mecanica” (3/B) ou porque “(...) o que eu
gostava mesmo era de tratar de animais” (31/A), mas “Se tiver muito a rasca, da para ser
eletricista. Até dizem que se ganha bem” (7/D). “Nada sera ideal, mas d& para
desenrascar” (29/D).

Num primeiro momento, 0s jovens participantes confrontados com a hipdtese de nao
encontrarem trabalho no que estudaram, disseram ndo saber o que fazer ou, o caso
concreto de um que referiu “(...) talvez ficar a espera de oportunidades” (5/A).
Contudo, alguns (n = 4) concretizaram o discurso dizendo que “(...) talvez voltar a
estudar e quem sabe tirar o 12°. (4/A), pois “Tenho capacidades para isso.” (29/E), ou
ainda que “(...) vou procurar outra coisa com a ajuda da minha mae” (31/A) ou

“Arranjar outra coisa que dé dinheiro” (16/E).

Sintese

A realizacdo do Estudo 1 teve o objetivo principal de compreender os modos de
resolucdo de identidade vocacional dos jovens participantes, atraves da aplicacdo da
escala DISI-O, com a qual foi possivel analisar a identidade vocacional dos jovens
participantes (N = 136) em cinco dimensdes: RI, IM, Al, DD, DS. Neste sentido, tendo
em consideracdo a média de idades dos jovens participantes, situar-se nos 16 anos de
idade, a andlise estatistica, através de Teste t de Student, contemplou dois grupos
etarios, menos de 16 anos de idade e mais de 16. Nestas analises ndo foram encontradas

diferencas significativas em relacdo as dimensdes da escala DISI-O. Verificou-se que 0s
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valores médios encontrados indicam que 0s jovens participantes, antes e ap6s 0s 16
anos de idade, percecionam a sua identidade vocacional na dimensdo IM. Este estatuto
de identidade caracteriza os jovens que estdo a viver um periodo de exploracdo das
questdes da identidade, manifestando dificuldade em fazer escolhas e estabelecer
compromissos vocacionais.

Através da analise ndo paramétrica, usando o teste Kruskal-Wallis, permitiu verificar
que os cursos frequentados parecem ndo influenciar os modos de resolucdo de
identidade dos jovens participantes. Contudo, esta andlise, em relacdo ao regime da
MTE e as dimens@es DISI-O, os resultados parecem indicar que 0s jovens que estdo em
regimes abertos se percecionarem nos modos de resolucdo de identidade de realizagéo e
moratoria.

Na sequéncia do estudo quantitativo, operacionaliza-se o Estudo 2. Nesta vertente de
caracter qualitativo, o objetivo principal era compreender as perce¢fes dos jovens
participantes acerca do desenvolvimento da identidade vocacional, enquanto formandos
de cursos EFA, em centros educativos. Selecionaram-se, assim, 0s participantes, tendo
em conta os resultados alcancados no Estudo 1, na aplicagdo da escala DISI-O,
considerando os valores superiores ou inferiores a média encontrada por centro
educativo, em cada um dos cursos EFA que os jovens frequentavam. Iniciou-se o estudo
empirico desta vertente qualitativa com a realizacdo das entrevistas semiestruturadas aos
15 jovens, que se disponibilizaram colaborar com a investigacdo. Em seguida,
procedeu-se a recolha documental, nos documentos oficiais que foram consultados nos
centros, e que permitiram conhecer melhor a trajetoria de vida dos jovens participantes
antes e durante a institucionalizacéo.

Com a analise dos dados qualitativos, 0s jovens participantes sdo caracterizados com
contextos familiares pouco estruturados, na maioria (n = 10) monoparentais, com
comportamentos desviantes e, consequentemente, com trajetdrias escolares baseadas em
sucessivas retencbes e no absentismo. Deste modo, a semelhanca do estudo
guantitativo, a maioria dos participantes (n = 11; 73.3%) tinham completado o 6° ano de
escolaridade e, por isso, frequentavam cursos EFA de tipologia B3, para obter
equivaléncia ao 9° ano de escolaridade. Os jovens encontravam-se numa fase de
aquisicdo de normas, competéncias e valores, conformes ao direito, e como tal

encaravam 0 processo de internamento, em centros educativos, com uma atitude de
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fraca aceitacdo ou punicéo, desvalorizando os comportamentos antisociais e ilicitos que
estavam na origem da sua institucionalizacéo.

Para além do conhecimento do jovem, no decurso das entrevistas semiestruturadas,
apurou-se que 0s jovens participantes percecionavam o seu envolvimento vocacional,
através das praticas de orientacdo e exploracdo vocacional. Concretamente, registou-se
gue 0s jovens consideravam que € pertinente pensarem em assuntos vocacionais. A
maioria (n = 10, 66.7%) percecionava as palavras escolha/objetivo vocacional, como
uma meta a atingir para encontrar uma via profissional. Com efeito, consideraram as
praticas de orientacdo vocacional, para integrarem os cursos EFA que frequentavam,
como inexistentes, uma vez que a maioria (n = 11, 73.3%) referiu que integrou os
cursos de acordo com as vagas existentes nos centros. Neste sentido, 0s jovens
participantes referiram ser necessario que a exploracdo vocacional possa ser baseada na
existéncia de maior diversidade de cursos, no seu conhecimento mais aprofundado e na
necessidade de prosseguimento de estudos, para conseguirem estabelecer o0s
COMPromissos vocacionais.

Os jovens participantes avaliaram a formacdo EFA que recebiam como pouco
interessante, mas com utilidade vocacional, no que se refere a possibilidade de encontrar
trabalho, como por exemplo, em préticas laborais que envolviam os cursos de cozinha,
EM e IRC.

Os participantes consideraram os professores e formadores como agentes educativos
que lhes sdo proximos, experientes e bons conhecedores dos seus alunos e, neste
sentido, através do feedback que proporcionam, sao profissionais importantes e, de certa
forma, influentes para a orientagdo vocacional.

De um modo geral, no discurso dos jovens participantes foi igualmente possivel
perceber que 0s seus objetivos vocacionais no plano concreto e em termos futuros, em
alguns casos, passam por encontrar trabalho no que estavam a estudar. Neste registo das
ideias, relativamente aos objetivos vocacionais futuros, apurou-se que a maioria (n = 10,
66.7%) ndo saberd o que fazer nas areas que estavam a estudar. Contudo, alguns jovens
(n =5, 33.3%) referiram que procurariam trabalho noutras areas e (n = 4, 26.7%) que

tinham a intencédo de continuar a estudar.
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CAPITULO 6 - DISCUSSAO DE RESULTADOS

Introducéo

Neste capitulo de discussdo de resultados, seguindo a opinido de Creswell e Clark
(2007), procura-se entrelacar a analise e a discussdo dos resultados das duas vertentes
empiricas do estudo, tendo como ponto de partida os resultados alcancados na primeira
vertente, a vertente quantitativa.

De acordo com o design metodoldgico (Figura 7), aborda-se a interacdo das questdes
de investigacdo, com os objetivos de investigagdo e com os contributos da literatura
(tedrica e empirica) em cada uma das vertentes, de forma a contribuir para a
compreensdo os resultados obtidos. Assim, combinando ambas as vertentes empiricas
com as perspetivas tedricas, pretende-se apresentar e discutir os resultados de forma
aprofundada.

Partindo do design metodologico (Figura 7), este capitulo esta organizado segundo a
ordem das vertentes, as questdes e objetivos de investigacdo que lhes sdo inerentes.

Todavia, sempre que adequado entrelagam-se os dados de ambas as vertentes.

6.1. Estudo 1

O Estudo 1, a vertente empirica quantitativa, surgiu do questionamento acerca de (a)
qual a trajetoria pessoal e escolar dos jovens institucionalizados em centros educativos
portugueses? e de (b) quais as caracteristicas de identidade vocacional destes jovens?.
Para responder as questbes de investigacdo estabeleceram-se os objetivos de (i)
conhecer a trajetoria de vida dos 136 jovens que se disponibilizaram a participar, bem
como (i) compreender os modos de resolugéo de identidade vocacional destes jovens.

Para conhecer a trajetoria de vida dos jovens, recorreu-se a sua caracterizacdo através
dos dados sociodemograficos recolhidos. Os 136 jovens rapazes do estudo
encontravam-se em plena fase de adolescéncia, com a média de idades nos 16 anos. Na
maioria estavam institucionalizados em regime semiaberto (n = 96; 70%), a cumprir
MTE entre 0s 24 e 0s 36 meses (n = 60, 44,1%) e a frequentar 11 cursos EFA.

Sistematizando os dados recolhidos, através da ficha de dados sociodemograficos e
da recolha documental, em documentos oficiais consultados nos centos educativos, as
trajetorias pessoais, & semelhanca de outros estudos realizados em centros educativos
(e.g., Carvalho, 2003, 2005; Seabra, 2005), a maioria dos jovens participantes (n = 110,
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81%) sdo de nacionalidade portuguesa e, de acordo com a os dados da vertente
qualitativa, inserem-se em grupos domesticos alargados em que as vivéncias familiares,
se caracterizam pela monoparentalidade.

Com os dados sociodemograficos apurou-se que os pais dos jovens sdo na maioria (n
= 59) referidos com o estado civil de solteiros, com baixo nivel socioeconémico e
cultural e, através da recolha documental, perceber que séo referidos como tendo
dificuldades de orientar e até de supervisionar os filhos. Nestes contextos familiares €
referido a existéncia de um nimero médio entre quatro a cinco filhos, estando os jovens
participantes numa ordem, entre 0S irm&dos, como terceiro ou quarto irmdo. Neste
sentido, de acordo com alguns estudos encontrados sobre a influéncia da ordem de
nascimento na construcdo identitaria dos individuos (e.g., Abreu, 2011; Eckstein, 2000;
Magalhdes, 2008, 2009), estes indicam ha socialmente um estere6tipo de que numa
fratria em que os individuos ocupam a posicdo dos filhos do meio, estes filhos sdo mais
negligenciados pelos pais e que, por sua vez, tendo em consideracdo a posicdo que
ocupam no agregado familiar, os individuos filhos do meio esperam e agem de acordo
com uma atencgéo parental partilhada com os irm&os mais velhos e com os irméos mais
Novos.

De acordo com as perspetivas tedricas construtivistas do desenvolvimento da
identidade (e.g., Hermans, 1998; Holand, Lachiotte, Skinner, & Cain, 2001; Hundeide,
2004; Kelly, 1955; Rogoff, 2008; Vygotsky, 1991) o individuo é resultado da sua
interagdo com um grupo social a que pertence. Neste sentido, Abreu (2011) refere:

A elaboracdo do estilo de vida estad dependente da interaccao do individuo com os
contextos sociais, particularmente com os pais, bem como, da sua ordem de
nascimento, estando associado a escolha de actividades, de redes e modalidades
de relacdo e de papéis de vida. (p.20)

Com efeito, a maioria dos jovens participantes (n = 123, 90%) afirmaram ter
conhecido ou conhecerem alguém, das suas relagdes sociais, particularmente amigos e
familiares (e.g., primos, irmdos mais velhos), com trajetorias institucionais em centros
educativos.

Em termos de frequéncia e aprovacao escolar, a maioria dos jovens (n = 110, 80%)
tinham concluido o 6° ano de escolaridade, tendo o percurso escolar sido marcado, em
média com duas a trés retencdes. Foi possivel averiguar algumas das razdes destes
percursos desfasados da faixa etaria dos jovens, com a realizacdo das entrevistas

semiestruturadas e com a recolha documental, através das quais se percebe que, na
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vertente qualitativa, a maioria dos jovens participantes (n = 14, 93%) apresentavam uma
trajetdria escolar de insucesso académico devido ao percurso escolar ser caracterizado
por elevado absentismo, por manifestacdo de atitudes de desinteresse e comportamentos
antissociais. Estes dados vao ao encontro de outras investigagoes (e.g., Carvalho, 2003;
Silva & Machado, 2012; Seabra, 2005), nas quais as trajetdrias de vida e escolares dos
jovens, em situacdo institucional, sdo sinénimo de experiéncias de vida destruturadas de
um sistema social de inter-relagdes desajustados ao desenvolvimento de uma identidade
prosocial.

Com o intuito de conhecer as caracteristicas de identidade vocacional dos jovens
institucionalizados, ou seja compreender os modos de resolucdo de identidade
vocacional, utilizou-se a aplicacdo da escala DISI-O (Dellas & Jerningan, 1981) cuja
versdo utilizada foi a adaptada por Taveira (1986) a populacdo portuguesa. A validade e
fidelidade da escala DISI-O foram demonstradas em estudos anteriores (e.g., Taveira,
1986, 2000; Taveira & Campos, 1987). Embora este instrumento de avaliacdo da
identidade vocacional tenha sido aplicado mais que “duas vezes ao mesmo
fenomeno/situagdao”, fornecendo “os mesmos resultados, independentemente das
circunstancias de aplicag¢do, do instrumento ou do investigador (...)” (Coutinho, 2011,
p. 111-112) e no caso desta investigacao se tenha aplicado em condi¢fes semelhantes,
concretamente a jovens portugueses em contexto educativo, na frequéncia da
escolaridade obrigatéria, importa, ainda assim, referir que os coeficientes de alpha
Cronbach obtidos no estudo (ver Tabela 4), situaram-se acima .70. Os valores de alpha
determinaram e confirmaram, uma vez mais, a adequabilidade do uso deste instrumento
(Almeida & Freire, 2003; Nunnally, 1978). Também em estudos internacionais (e.g.,
Meeus, 1993, 2011) a concetualizacéo utilizada nesta escala tem revelado ser adequada
para a avaliacdo da identidade vocacional.

Como ja foi referido (ver 4.2.2.2), a escala DISI-O avalia cinco dimensdes da
identidade vocacional, nomeadamente RI, IM, Al, DD e DS. A definicdo de cada uma
destas dimensdes ou estatutos de identidade vocacional baseia-se, no modelo teérico,
originalmente proposto por Marcia (1966), no grau de exploracéo e de compromisso, a
que cada individuo se expde numa determinada atividade. Neste sentido, seguiu-se um
estudo recente (Meeus, van de Schoot, Keijsers, & Branje, 2012) que confirma que 0s
estatutos de identidade propostos por Marcia (1966) podem ser considerados como
trajetorias do desenvolvimento da identidade dos jovens, no sentido em que Waterman
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(1982) considerou o desenvolvimento da identidade vocacional, no sentido progressivo
da Difusdo para a Realizacdo (e.g. ordem de progressdo dos individuos Difuséo-
Adopcao-Moratdria-Realizacao). Esta trajetdria de formacgdo da identidade depende das
caracteristicas individuais e dos fatores do contexto social (e.g., estilos parentais, pares,
contextos educativos) em que os individuos se inserem (Meeus, 2011).

Face aos resultados obtidos (Tabela 5), na generalidade, corroboram os resultados
encontrados por estudos anteriores que utilizaram a escala DISI-O (e.g., Dellas &
Jerningan, 1981; Martins & Carvalho, 2012a, 2012b, 2013b, 2013d; Meeus, 1993;
Taveira, 1986, 2000; Veiga & Moura, 1999, 2005), no sentido em que os valores
médios encontrados nas dimens6es DISI-O indicam que ha maior saliéncia na dimensao
IM. Concretamente, os resultados obtidos, em termos de identidade vocacional, parecem
indicar que os jovens participantes, em pleno periodo de adolescéncia, estdo a viver um
periodo de exploracdo das questbes da identidade, manifestando pouco investimento e
dificuldades em fazer escolhas (Marcia, 1966). Os valores registados nas dimensdes Rl
e DD parecem indicar que ha jovens que se percecionam nestas dimensdes. Se por um
lado, os valores RI indicam um estado no qual o individuo assumiu 0 compromisso para
uma percecao de identidade, ou seja, assumiu certos papéis ou valores que ele proprio
escolheu, por outro, os valores de DD indicam um estado em que o individuo ndo tem
uma percecdo da necessidade de fazer escolhas ou compromissos vocacionais (Marcia,
1966).

Com os resultados obtidos ndo foram encontradas diferengas estatisticamente
significativas na relacdo entre os dois grupos etarios estudados, antes e apds 0s 16 anos
de idade, e os cursos frequentados com as dimensdes da DISI-O.

A teoria da identidade vocacional refere que é essencialmente durante a adolescéncia
que ocorre um maior desenvolvimento da consciencializacdo do Eu e da identidade
vocacional (Erikson,1950; Holland, 1959; Marcia, 1966; Super, 1953; Waterman,
1982). E nesta fase que o individuo conhece e consegue compreender melhor a sua
propria realidade e a do mundo do trabalho, em funcdo do seu contexto social marcado
por um mosaico de situacdes, experiéncias passadas e presentes que exercem forte
influéncia sobre as suas experiéncias quotidianas. Mas também é durante esta fase,
caracterizada por periodo de mudancas e reorganizagdes (Eccles, Templeton, Barber,
Stone & Bornstein, 2003), de transi¢cbes, nomeadamente escolares, que os individuos
conhecem etapas de crises ou indefinicbes (Gimeno, 1996). Com efeito, tendo em
consideracdo as caracteristicas biograficas e sociais dos participantes, sujeitos com
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trajetorias de vida marcadas por transicdes com efeitos regressivos, como por exemplo
as sucessivas retencdes escolares (Gimeno, 1996), os resultados, através da aplicacdo da
DISI-O, evidenciaram que 0s jovens participantes se encontravam num periodo de
exploracdo de identidade no que se refere a planos vocacionais. Com os resultados
percebeu-se que apesar dos jovens participantes neste estudo estarem a frequentar
cursos que lhes conferiam equivaléncia ao 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico e que,
essencialmente, lhes possibilitavam adquirir competéncias essenciais para uma futura
profissdo, estes revelam dificuldades em estabelecer planos e compromissos
vocacionais.

Contudo, também parece haver jovens que se percecionam na dimensdo Rl e que, a
semelhanca de estudos anteriores nas mesmas faixas etarias (e.g., Martins & Carvalho,
2012a; Taveira, 2000) possam j4 ter iniciado um investimento mais ao menos firme face
a planos vocacionais. Neste sentido, de acordo com a varidvel regime da MTE em
relacdo as subescalas DISI-O, no resultados encontrados, parece haver uma tendéncia
dos jovens que estdo em regimes abertos se percecionarem nos modos de resolucéo de
identidade de Rl e IM.

Segundo um estudo de Santos et al. (2010), o cumprimento de MTE em regimes que
restringem o contato com o exterior, como é o caso do regime semiaberto (artigo 168°,
LTE) e fechado (artigo 169°, LTE), é opositor ao processo de aquisicdo de
competéncias sociais e comportamentais. O regime aberto é o que permite colaboracéo
do meio social e o envolvimento dos jovens institucionalizados nas suas estruturas
(artigo 167°, LTE). As relacbes que se estabelecem entre os individuos por meio dos
papéis sociais que estes assumem (e.g., familia, amigos, professores) influenciam as
escolhas ou decis6es futuras do jovem (Blustein & Noumair, 1996), funcionando como
um padréo facilitador do desenvolvimento vocacional (Taveira, 2000). Com efeito, 0s
jovens em regime aberto conseguem manter mais perto os lagos familiares e criar novas
ligacGes sociais que poderdo permitir uma melhor (re)insercdo, tendo em conta a
possibilidade dos jovens vivenciarem experiéncias (e.g., estagio profissional ou outras
atividades pedagogicas), dando-lhes diferentes sentidos, com as quais possam fazer
antevisoes e projetar-se num futuro vocacional (Silva, Taveira & Ribeiro, 2011).

Santana (2009) refere que para o processo de transicdo sociolaboral ser eficaz é
necessario que os jovens tenham acesso a meios complementares de informacéo, para

além das informacOes vocacionais recebidas durante o processo educativo, em contexto
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escolar. Nomedamente, atraves de outros apoios que lhes proporcionem experiéncias
préximas da realidade social e laboral em que se inserem, como por exemplo, saber
comunicar em diferentes idiomas e saber trabalhar com as novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo. Esta conviccao é realcada nos estudos de Alves (1998,
2006), nos quais € possivel entender que 0s jovens portugueses sentem que 0 acesso € a
frequéncia em atividades de educacdo e formacdo promove uma ascensdo pessoal, na
igualdade social, na formacdo de cidaddos ativos e responsaveis, aptos para uma vida
social e profissional.

Tendo por base a nocdo de que a aprendizagem assume uma importancia que
ultrapassa a mera acumulacdo de conhecimentos adquiridos, nos mais variados
contextos, a pertinéncia da consecucdo desta vertente empirica do estudo decorre da
crescente importancia da identidade vocacional no mundo atual, da sua énfase para a
vida dos jovens, em particular dos que se encontram em condi¢fes de vida menos
favoraveis, de se tornarem produtivos e, assim, terem uma (re)inser¢do positiva no
mundo social e profissional (Perret-Clermont, Pontecorvo, Resnick, Zittoun, & Burge,
2004). Neste sentido, uma vez que atraves das andlises estatisticas realizadas nédo foi
possivel entender quais 0s cursos que mais se relacionavam com as dimensdes DISI-O,
partiu-se para o estudo empirico da vertente qualitativa, tendo para isso selecionado um

conjunto de participantes (4.3.1.).

6.2. Estudo 2

O Estudo 2, a vertente qualitativa desta investigacdo, surgiu do guestionamento
acerca de (a) quais as percepgOes profissionais dos jovens, enquanto estudantes, de
educacdo e formagdo em centros educativos; (b) quais as necessidades de orientacdo
vocacional, destes jovens nos centros educativos. Desta forma, pretende-se (i) entender
as percecbes de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens
institucionalizados em centros educativos, enquanto estudantes em cursos de educacao e
formagdo profissional; (ii) conhecer o valor atribuido pelos jovens institucionalizados,
em centros educativos, a formacdo profissional que recebem; (iii) identificar as
percecdes e as necessidades de orientacdo vocacional; (iv) identificar as percecdes dos
jovens sobre a importancia dos professores na orientagcdo vocacional e (v) conhecer os

objetivos de vida profissional destes jovens no plano real e ideal.
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Nesta vertente de estudo selecionaram-se os jovens, seguindo critérios previamente
definidos (4.3.1.). Apos a selec@o dos participantes, iniciou-se o processo de realizagdo
das entrevistas semiestruturadas. Com efeito, alguns dos jovens selecionados, por varias
razBes (5.2.1.), ndo se encontravam disponiveis para participarem no estudo, pelo que a
operacionalizacdo desta vertente foi possivel de ser concretizada com 15 jovens
participantes. Como refere Pais (1999, p.13), “porque a vida ndo é apenas duragdo mas
também descontinuidade de actos, sendo necessario ndo desprezar a singularidade, o
pormenor, o acidental”, segue-se a trajetéria de investigacdo qualitativa com este
principio subjacente.

A semelhanca do Estudo 1, os jovens participantes do Estudo 2, a vertente qualitativa
deste trabalho, também registavam valores idénticos nos modos de resolucdo de
identidade vocacional (ver Tabela 7), sendo os valores mais salientes situados no
estatuto da IM. Contudo, alguns valores encontrados nas dimensdes Rl e DD/DS
parecem sugerir que, por um lado, alguns jovens possam ter percecdes vocacionais mais
concretas para estabelecer uma decisdo ou compromisso vocacional, por outro, outros
parecem nao ter definido ou sequer iniciado atividade exploratéria nesse sentido que
alguns jovens tenham perceg¢Ges vocacionais mais ou menos concretas para estabelecer
uma decisdo ou compromisso vocacional.

Neste sentido, verificou-se que os valores encontrados na avaliacdo dos estatutos de
identidade dos 15 jovens diferem, quer por excesso, quer por defeito das médias
encontradas em cada estatuto de identidade por centro frequentado. Em relagdo ao curso
que os jovens frequentavam, dada a disponibilidade dos jovens em participarem no
estudo, bem como a disponibilidade da investigadora na recolha de dados para esta
vertente, a analise mais particularizada sé é possivel em quatro casos. Concretamente,
nos centros A, C e D foi possivel a participacdo de jovens que frequentavam o mesmo
centro e curso, que apresentavam modos de resolucdo de identidade distintos.
Nomeadamente, os jovens 5/A e 8/A, 4/A e 31/A, 4/C e 7/C, 7D e 29/D (Tabela 7).
Nestes casos, em particular, os valores encontrados parecem indicar que 0s jovens 5/A,
4/A se percecionam numa fase mais acentuada de exploragdo e compromisso
vocacional, relativamente aos seus pares que frequentavam o mesmo centro educativo e
curso.

Os valores identificados nos jovens 4/C e 7/C, de acordo com a literatura (e.g.,
Marcia, 1966, Taveira, 1986; 2000), parecem pouco envolvidos vocacionalmente com
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0s seus cursos. Os jovens 7/D e 29/D apresentaram valores mais homogéneos quer por
excesso, quer por defeito a média do centro que frequentavam. Neste sentido,
igualmente, se destacam os jovens 12/D e 9/E. Os jovens ao apresentarem valores
homogéneos nos modos de resolucdo da identidade vocacional, de um ponto de vista
metodoldgico, parecem ser casos “outliers” da investiga¢do (Coutinho, 2008, p.10). Esta
situacdo diferente do comum é particularmente interessante, uma vez que, conforme o
referido anteriormente (ponto 4.2.3), durante o processo de recolha de dados na vertente
quantitativa foram registadas varias situacbes em que os jovens demonstraram ter
dificuldades em conseguir ler e interpretar as afirmacdes da escala DISI-O.

Para aprofundar o estudo sobre as percecGes de desenvolvimento da identidade
vocacional dos jovens institucionalizados em centros educativos, enquanto estudantes
do ensino profissional, comegou-se por estabelecer o conhecimento dos jovens antes e
apods a institucionalizagcdo em centros educativos e em seguida indagar o envolvimento
vocacional dos jovens, tendo em consideracdo trés categorias emergentes dos seus
discursos, nomeadamente: orientacdo vocacional, desenvolvimento vocacional e
exploracgéo vocacional.

De acordo com a informagdo recolhida no decurso das entrevistas (Anexos J, K L,
M, N) e recolha documental (Anexos O, P, Q, R), acerca do conhecimento dos jovens
participantes nesta vertente (n = 15), pode-se dizer que as suas médias de idades se
situavam nos 16 anos, sendo a maioria de nacionalidade Portuguesa (n = 11, 73.3%). A
maioria dos jovens (n = 11, 73.3%), a semelhanca dos jovens participantes na vertente
quantitativa, estava a cumprir MTE em regimes pouco permeaveis ao contato com o
meio social exterior aos centros educativos. Concretamente, seis jovens estavam no
regime semiaberto, cinco em regime fechado e apenas um em regime aberto. Estes
jovens estavam institucionalizados por terem praticado uma ou mais a¢6es qualificadas
como crime, como por exemplo (a) por ofensa a integridade fisica ; (b) por furto ou
roubo; (c) por violagdo; (d) homicidio qualificado.

Ao contrério da vertente quantitativa, nesta vertente de estudo qualitativa foi possivel
perceber que o0s jovens cumpriam as MTE ha pelo trés meses, sendo 0 maximo
registado de um ano e meio de internamento em centro educativo. Todos 0s jovens
participantes estavam integrados em cursos EFA de tipologia B2 e B3 e as MTE tinham
uma duracao entre 0s 0ito e 0s 36 meses.

A semelhanca de estudos prévios em contexto institucional, para cumprimento de
MTE e/ou socioeducativas (e.g., Carvalho, 2003, 2005; Feijé & Assis, 2004; Gallo &
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Williams, 2008; Oliveira, 2011; Santos et al., 2010) as trajetorias de vida biogréafica dos
jovens participantes, antes da institucionalizacéo, acusam contextos familiares instaveis
e destruturados, na maioria monoparentais (n = 10, 66.7%), nos quais os pais dos jovens
sdo caracterizados com baixa escolaridade e poucos recursos financeiros, bem como
com fracos lagos afetivos, quer na orientacdo e na supervisao dos filhos. A maioria dos
jovens participantes (n = 8, 53.3%) apresentavam MTE anteriores (e.g., medidas
cautelares de guarda e de acolhimento). Também as suas trajetdrias académicas,
concretamente o0 percurso escolar antes da institucionalizagcdo, eram irregulares,
caracterizadas por varias retencdes e elevado absentismo. Pelo que as atitudes face a
escola destes jovens eram de fraco envolvimento (e.g., “(...) ndo gostava de ir a
escola”) e de alguma alienacdo da sua importancia resultante de comportamento
antissociais (e.g., “(...) era agressivo para os professores”).

Os comportamentos de risco ou de delinquéncia dos jovens sdo entendidos como um
desvio social (Giddens, 2014). Os estudos sobre jovens com comportamentos de risco e
de delinquéncia (e.g., Ferreira, 1997; Hirschi, 1969; Manso & Fernandes, 2012; Pais,
2003; Vala, 1985) apontam os problemas sociais que os jovens enfrentam com os pais,
com os pares, na escola, influenciam as trajetorias de vida e tendem a colocar em
evidéncia os jovens como agentes com comportamento de risco e de delinquéncia. Um
dos primeiros sinais apontados para as condutas desviantes dos jovens estd na auséncia
ou nas quebras dos lagos familiares e, consequentemente, sociais. Os comportamentos
desviantes ou de delinquéncia juvenial sdo vistos como auséncia de acompanhamento e
de controlo por parte de agentes educativos, em primeira instancia 0s pais ou
responsaveis legais e depois os professores (Ferreira, 1997).

Assim sendo, a concetualizacdo teorica e empirica do estudo confirma os dados, no
sentido em que a ineficacia ou o aparente fracasso das primeiras institui¢des sociais dos
jovens participantes (Ramos & Nascimento, 2008), quer no contexto familiar, quer no
escolar, contribuiram para o envolvimento dos jovens em situacdes de risco ou de
delinquéncia, levando-os a necessidade de intervencdo educativa em centro educativo
como forma de controlo social.

Em conformidade com outras investigacGes (e.g. Quintds, 2009; Manso & Almeida,
2009; Santos et al., 2010), ap6s a institucionalizacdo o0s jovens participantes
percecionaram o processo de institucionalizagdo com sentimentos ambiguos, como o

medo, tristeza, ou com certo otimismo, uma vez que tiveram de se separar das suas
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referéncias de origem e adaptar-se a nova situacdo. Pode-se dizer que os participantes,
diante dos seus recursos pessoais (e.g., caracteristicas psicoldgicas, relacionamento
interpessoal) revelaram atitudes positivas e negativas face a institucionalizagao.

As atitudes espelham sentimentos que determinam, em grande parte, 0 modo como
os individuos percebem os seus ambientes, 0s quais, por sua vez, determinam 0s seus
comportamentos (Newstrom, 2008). Assim, se por um lado a maioria (n = 9, 60.0%)
disseram ter-se sentido “triste” ou “preso”, por outro lado, alguns (n = 6, 40.0%)
disseram que sentiram arrependimento e percecionaram a institucionalizagdo como
oportunidade de mudanca de vida. De facto, alguns estudos (Carvalho, 1999; Manso,
2006) apontam neste sentido ultimo, referindo que alguns jovens institucionalizados
encaram o internamento em centro educativo como uma possibilidade positiva para
mudar as trajetorias de vida.

De acordo com a Figura 19, o esquema que se adotou para apresentagdo da
informacao documental recolhida nos centros educativos, I1é-se que a maioria dos jovens
é referenciada com atitudes que caracterizam comportamentos de fraca aceitacdo das
razdes do internamento e adaptacdo ao ambiente institucional. De um modo geral, 0s
jovens percecionam a sua institucionalizagdo como punicdo, desvalorizando o0s
comportamentos antisociais e ilicitos praticados. Segundo Lourenco (2002), € uma
apreciacao das transgressdes tipicas da moralidade heterénoma que tende a centrar-se
nos factos como consequéncias, ndo considerando a intencdo que lhe possa ser
subjacente. Deste modo, de acordo com a fase de progressdo, que a data da recolha da
informacdo o0s jovens se encontravam, a fase de aquisicdo, a qual indica que,
minimamente, o jovem compreende as razdes que levaram ao seu internamento em
centro educativo e segue as regras institucionais, mas necessita adquirir competéncias
pessoais e sociais para a apropriacao de atitudes prossociais (RGDCE). Esta fase remete
para 0 que Lourenco (1992) refere de fase de aprendizagem social ou perspetiva
comportamental que define o desenvolvimento moral em fungdo do ambiente, pois é
através deste que se controla a exposi¢do dos individuos a modelos e se interiorizam as
regras sociais.

Ainda em relacdo as atitudes, a quase totalidade dos jovens participantes (n = 12),
percecionaram a formagdo EFA de forma positiva, referindo que era uma forma de
continuar a estudar e de assim se valorizarem. Esta ideia vai ao encontro dos estudos
anteriores que se referiram acima (Carvalho, 1999; Manso, 2006), onde a
institucionalizacdo em centro educativo pode ser uma porta de acesso a uma vida mais
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regrada e socialmente aceite. Subjacente a esta ideia, surgem em evidéncia outros
trabalhos (e.g., Alves, 1998, 2006; Duarte-Fonseca, 2005; Marques,1993, 1994) que
referem que o acesso ao ensino profissional constitui-se como uma vereda promotora de
oportunidades de aprendizagem formal para os jovens em situacdes menos favorecidas.
Neste sentido, o envolvimento escolar em cursos EFA surge nas percecfes dos jovens
como envolvimento vocacional, uma vez que sdo cursos que conferem dupla
certificacdo, a equivaléncia aos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico e uma qualificacdo
profissional.

Para a maioria dos jovens participantes (n = 10, 66.7%) o envolvimento vocacional
foi percecionada como pertinente, dado que 0s jovens se perspetivam, ap0s o
cumprimento da MTE, na possibilidade de insercdo no mercado de trabalho. Uns pela
idade, outros porque através de um trabalho terdo a oportunidade de transformar a sua
trajetoria e iniciar a construcdo de vida com valores socialmente apreciados. Os
objetivos vocacionais foram entendidos maioritariamente (n = 9, 40.0%) com uma
perspetiva temporal de futuro que engloba a escolha de uma profisséo (Martins &
Carvalho, 2013b).

Contudo, em termos de orientagéo vocacional, a maioria (n = 10, 66.7%) dos jovens
disseram ndo conhecer 0s cursos que integraram nos centros. Concretamente, porque
ndo tiveram qualquer orientacdo para os integrarem, uma vez que foram encaminhados
para os cursos que tinham ‘“vaga”. Desta forma, os jovens entrevistados foram
encaminhados para os cursos EFA sem terem a possibilidade de conhecerem e poderem
decidir o curso que gostariam de frequentar. Este procedimento impede o cumprimento
de um dos principios estabelecidos pela LTE, que se refere a aprendizagem formal no
sentido em que o jovem tem como direito, aquando o0 seu internamento em centro
educativo, que o PEP seja realizado tendo em conta as particulares necessidades de
formacgdo, em matéria de educacdo civica, escolaridade e preparacdo profissional
(artigo 171.° LTE).

As percegdes de necessidade de orientagdo vocacional, para a maioria dos jovens
participantes (n = 9; 40.0%), assentam na possibilidade de haver “cursos novos e mais
interessantes”. Para além desta condicdo, também consideraram importante a
possibilidade de escolha do curso e de ser necessario outras causas externas
atribucionais para lhes darem motivagcdo para a sua frequéncia, como por exemplo

maior abertura ao exterior, em termos de regime de internamento e, de com este
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poderem ter mais tempo com a familia, possibilidade de existéncia de cursos novos,
quer para equivaléncia aos 2° e 3° Ciclos, quer para o ensino secundario. Esta
verbalizacdo dos jovens, vai ao encontro das finalidades especificas das MTE, previstas
na LTE, as quais apesar de terem maior ou menor abertura ao meio sociocultural, ttm o
objetivo principal de, em colaboracdo com as familias e os PEP de cada jovem,
proporcionar a interiorizacdo de competéncias pessoais e sociais, que permitam a
(re)educacdo do jovem com vista a sua melhor (re)insercdo social (Furtado & Condeco,
2009; Martins & Carvalho, 2013d).

No estudo apenas um jovem se encontrava em situacdo de frequéncia de ensino
secundario (como aluno externo numa escola de ensino regular). Contudo, este jovem
(29/E) deixou bem claro que se tivesse de frequentar novamente um curso para
obtencdo do 9° ano seria “desmotivante”.

De acordo com Janeiro (2011), estes jovens percecionam 0S Seus processos internos,
como é a motivacdo, para o empenho e dedicacdo ao curso que frequentam, as causas
atribucionais externas, neste caso no facto de ndo poderem escolher os cursos que
frequentam. Pelo que, neste processo de atribuicdo, devem-se considerar aspetos como,
as influéncias contextuais e as expetativas pessoais. Com efeito, a forma como os jovens
percecionam a obrigatoriedade de frequéncia nos cursos EFA, sem que estes exercam
qualquer tipo de controlo, quer no conhecimento dos cursos e na decisdo de 0s
frequentarem, influéncia diretamente a sua percepcdo sobre possiveis planos ou
compromissos vocacionais futuros. Este é um fator determinante no processo de
desenvolvimento e exploracéo vocacionais (Janeiro, 2006, 2011).

Em termos de desenvolvimento vocacional, a maioria dos jovens (n = 13, 86.7%),
disseram ndo se sentirem envolvidos, em termos de interesse, no curso que
frequentavam. Contudo, apesar de ndo se identificarem com os cursos, alguns (n = 5,
33.3%) percecionaram-0s como uma possibilidade atil para conseguir um trabalho. Os
cursos que estes jovens frequentavam eram cursos de JEV, Cozinha, Serralharia, OMH
e IRC.

Na literatura é evidente a ideia de que envolvimento escolar influéncia o (in)sucesso
ou o abandono escolar (Fredericks, Blumenfeld & Paris 2004) e que esta variavel em
qualquer contexto educativo é influenciada por fatores internos, como a percecdo do
valor da aprendizagem e por fatores externos, como a possibilidade de exploracdo, em
termos de participacdo e experimentacdo futuras (Gibbs & Poskitt, 2010; Peetsma,
2000). No estudo o envolvimento escolar é concretizado através da frequéncia de cursos
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EFA e, consequentemente, esta implicito um envolvimento vocacional, com curriculo
diferenciado, que € visto pelos préprios jovens como forma de valorizacdo pessoal e
social (Pacheco, 2014).

Na sequéncia do fragil envolvimento vocacional, no que concerne a identificagdo
com os cursos, a exploracdo vocacional €, desta maneira, percecionada por um prisma
pouco alargado. Apesar de alguns jovens terem dito que até conheciam outros cursos,
quer na trajetoria escolar antes (n = 5, 33.3%) e durante a institucionalizacdo (n = 7,
46.7%), a participacdo e experimentacdo da aprendizagem ficou quase sempre
interrompida. Isto é, as trajetdrias antes da institucionalizacdo sdo caracterizadas por
elevado namero de retencdes escolares e durante o processo de institucionalizacdo, por
vezes, 0s jovens veem-se impedidos de terminar 0s cursos porque sdo transferidos de
centros ou acabam as MTE antes de completarem a formagdo. A situacdo descrita
acrescenta-se o facto do tipo de regime das MTE que 0s jovens cumprem serem regimes
com pouca abertura ao exterior. Mesmo apés a finalizacdo das MTE 0s jovens podem
ndo conseguir frequentar a formacao em contexto de trabalho, ficando apenas com uma
qualificacdo profissional, através da formacdo de curta duracdo. Nesta situagdo ficam
sem a consolidacdo das competéncias adquiridas em ambas as Formacgdes Base e
Tecnologica, através da realizacdo de praticas profissionais em contexto real de
trabalho. O que contraria o proposito dos cursos EFA, que é garantir a comunicabilidade
entre a educacdo e o mundo do trabalho (Quintas, 2008).

Diante do que foi exposto, em termos de envolvimento vocacional a exploragéo
vocacional é perspetivada pela maioria dos jovens (n = 8, 53.3%) s0 para obter 0 9° ano
de escolaridade. Contudo, houve trés jovens que disseram querer prosseguir estudos
para concluirem o ensino secundario e apenas um deles se percecionou com
“capacidades” para ingressar na universidade.

Em termos de trajetdrias vocacionais discutiram-se os dados de acordo com trés
categorias emergentes do discurso dos jovens: avaliacdo dos cursos EFA, o0s
professores na orientagdo vocacional e objetivos vocacionais dos jovens participantes.
De acordo com as percecbes em relacdo as atitudes face a formacdo EFA, anteriormente
discutidas, as quais foram descritas pelos jovens participantes como uma forma de
continuar a estudar e de assim se valorizarem para no futuro terem mais oportunidades,
como por exemplo “tirar a carta de condugdo” (8/B) ou “arranjar uma profissao” (7/D),

é descritiva da avaliacdo dos cursos EFA. Assim sendo, conheceu-se o valor atribuido
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pelos jovens institucionalizados, em centros educativos, a formacao profissional que
recebiam. No cerne desta valorizacdo, embora os jovens tenham referido ndo se
identificarem plenamente com os cursos EFA que frequentavam e, consequentemente,
ndo nutrirem qualquer interesse vocacional porque gostariam de no futuro abracar
outros planos vocacionais (e.g., “Bombeiro” (4/A), “(...) Veterinario” (31/A), “(...)
Policia” (3/B), “(...) Mecanico” (1/C), “(...) Futebolista™), alguns especificaram (n = 4)
gue 0s cursos iam ao encontro dos seus interesses vocacionais, porque, por exemplo,
“(...), gosto” (29/E, curso IRC), “(...) é isto que eu quero” (5/A, curso EM) ou porque
“(...) vai-me ajudar a arranjar algum emprego (...)” (8/A, curso EM).

Os jovens baseados nas suas percecdes de valorizacao, interesse vocacional nos
cursos que frequentavam, a maioria (n = 8; 53.3%) referiu que estes ndo 0s
comprometiam em termos decisdes e de opgOes vocacionais. Ainda assim, alguns deles
(n = 7, 46.7%) referiram que é uma forma de conhecer cursos e possiveis vias
profissionais, 0 que encaixa e reforca as percecBes de exploracdo vocacional ja
discutidas.

Uma vez que os jovens referiram que integraram os cursos sem qualquer tipo de
orientacdo e sabendo que passam a maior parte do seu tempo em atividades educativas e
de formacdo escolar (LTE, RGDCE), pretendeu-se identificar as percecdes dos jovens
sobre a importancia dos professores na orientacdo vocacional. Neste sentido, 0s
participantes consideraram os professores e formadores como agentes educativos que
Ihes sdo proximos, experientes e bons conhecedores dos seus alunos e, neste sentido,
através do feedback que proporcionam, sdo profissionais importantes e, de certa forma,
influentes para a orientagdo vocacional.

Os resultados emergentes, das vozes dos jovens participantes, vdo ao encontro de
alguns outros estudos prévios (e.g., Carvalho, Martins, Santana, & Feliciano, 2014;
Martins & Carvalho, 2012a, 2012b, 2013a, 2014; Rebelo, Taveira & Fernandes, 2003),
nos quais o discurso dos professores é tido como importante e influente, ndo s6 porque
sdo profissionais qualificados, mas porque lhes sdo reconhecidas caracteristicas
especiais. De acordo com Novoa (2009), sdo caracteristicas que descrevem o bom
professor, designadamente conhecedores dos curriculos e dos alunos, experientes, com
capacidades e competéncias pedagogicas, com as quais podem ajudar na autorregulacéo
das aprendizagens e no envolvimento de uma trajetoria vocacional. Na voz dos alunos a
explicagdo passa, por exemplo, “porque eles sabem em que é que somos melhores” . De
acordo com literatura, a acdo pedagogica dos professores através do feedback, é uma
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acdo poderosa e positiva (Hattie, 2003), a qual engloba o desenvolvimento da
aprendizagem a par da identidade vocacional, particularmente em relacédo a criacédo de
oportunidades para a exploracéo, relacionamento e interacdo com a formacgéo e o mundo
do trabalho (Coimbra, 1995).

No decorrer do projeto FITE, especificamente através dos trabalhos que tém sido
desenvolvidos e publicados (e.g., Carvalho, Martins, Santana, & Feliciano, 2014;
Martins & Carvalho, 2012a, 2012b, 2013a, 2014), é possivel compreender a
importancia que o feedback adquire, como componente de prética pedagdgica. No
processo de analise e discussdo de dados da investigacdo no ambito do projeto FITE e
concretamente nos trabalhos desenvolvidos sobre o feedback dos professores como uma
ferramenta de orientacdo vocacional é possivel entender que os jovens do ensino regular
e vocacional, em escolas e em centros educativos, consideram o feedback dos
professores uma préatica pedagdgica essencial em sala de aula.

Ao considerar os contextos educativos, particularmente o escolar, 0s jovens e 0s
professores envolvem-se claramente num processo de mutualismo de desenvolvimento
psicossocial, em que ambos, embora em posicOes diferentes, se beneficiam
reciprocamente numa resolucdo psicossocial. Neste propdsito, o professor tem para
além do papel de ensinar o de orientar, através de um processo pedagdgico de
aprendizagem partilhado, explorando ideias, emocdes e desenvolvendo competéncias
pessoais relevantes (Marcia, 2009). O processo de partilha que se desenvolve na agdo
pedagogica, segundo Bandura, Barbaranelli, Caprara e Pastorelli (2001), possibilita a
partilha de crencas sobre as capacidades e aspiragdes, comummente COmo uma espécie
de autoeficacia coletiva, tornando-a numa influéncia efetiva que se expressa na
realizacdo de aprendizagem, quer pessoal, quer social.

Os professores assumem-se como mediadores no desenvolvimento vocacional dos
jovens, “podem enquadrar as aprendizagens escolares numa perspectiva ecologica e
reconstrutiva, como a que preside o desenvolvimento vocacional (...)” (Mouta &
Nascimento, 2008, p.100), levando o discurso orientador a estreitar as relacGes entre 0s
entre professores-alunos e vice-versa, e consequentemente promovam a construgéo de
significados pessoais e sociais necessarios ao desenvolvimento de uma identidade
vocacional (Martins & Carvalho, 2012a).

Fruto das consideragdes tecidas pelos jovens participantes acerca da percecdo de
valorizacdo dos cursos EFA, trata-se a Ultima categoria emergente, que é relativa ao
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objetivos vocacionais dos jovens no plano real e ideal. Com efeito, emergiram duas
subcategorias 0s objetivos concretos, aqueles que 0s jovens percecionam como mais
possiveis e 0s objetivos futuros. Neste sentido, a maioria (n = 8, 53.3%) dos jovens
revelou ter como objetivos vocacionais concretos, conseguir um trabalho na area da
formacdo que frequentavam. Estes dados estdo de acordo com o anteriormente
discutido, apesar do jovens ndo se identificarem com o0s cursos, veem neles uma
viabilidade para conseguir entrar no mercado de emprego. lgualmente no caso dos
objetivos concretos, as areas laborais que foram designadas vdo ao encontro das
anteriormente referidas. Concretamente em “cozinha” (4/A); “(...) restaurantes, cafés”
(5/A); “(...) jardinagem, servir a mesa (...)” (8/A). Outros jovens referiram que “(...)
como h& poucos marceneiros poderei ter alguma hipotese” (3/B); “Trabalhar nas obras”
(29/D); “Na area da informatica (...).” (29/E).

Em relacdo aos objetivos futuros a maioria disse ndo saber o que ira fazer (n = 10,
66.7%). Houve alguns destes jovens (n = 7, 46.7%) que concretizaram, dizendo que
esperam encontrar trabalho de acordo com as qualificacdes do curso EFA e caso nédo
encontrem trabalho, aguardardo oportunidades (n = 1, 6.7%), tentardo encontra-las (n =
2, 13.3%), equacionado, em apenas um dos casos, a hipotese de continuar a estudar.

Estas percecOes, de acordo com 0s cursos que os jovens frequentavam, levantam
algumas pistas sobre a adequabilidade da formacgdo profissional como resposta as
necessidades do mercado de trabalho e da economia atual (OECD, 2012), ou seja, de
forma subjacente, as qualificagcbes que promovem a facilitacdo de empregabilidade
(Pedroso, Elyseu, & Magalhdes, 2011). Com efeito, segundo a informacdo mensal do
mercado de emprego (2014, n.°10) do Instituto de Emprego e Formacgédo Profissional
(IEFP) disponivel, a data de realizacdo desta discussdo de resultados, concretamente
relativa ao més de outubro de 2014, o nivel de escolaridade que evidenciou um
decréscimo mais significativo de desemprego (-15.3%) foi o 3° Ciclo do Ensino Basico.
De acordo com a mesma fonte de informacdo do IEFP, seguindo a Classificagdo
Portuguesa das Profissdes, as atividades econdmicas com maior expressdo nas ofertas
de emprego disponibilizadas, ao longo do més de outubro de 2014, em territorio
continental, foram as seguintes: “atividades imobiliarias, administrativas e dos servicos
de apoio (15.8%)”, “comércio por grosso e a retalho (14.7%)”, “administra¢ao publica.,
educacdo, atividades de saude e apoio social (10.4%)” e “alojamento, restauragdo e
similares (10.0%)” (p. 2).
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O Relatério do Observatorio Permanente da Justica Portuguesa (Santos et al., 2004)
refere que a oferta formativa, tendo por base as motivacdes e as necessidades dos jovens
formandos, deveria ter em consideracdo, no momento da escolha dos cursos a
implementar, as saidas profissionais, assegurando a possibilidade da continuidade da
formagéo profissional apos a saida dos Centros. Com efeito, tendo em atenc¢do a data do
Relatério, os dados estatisticos do IEFP e os cursos EFA disponiveis nos centros,
nomeadamente os cursos de Carpintaria, Serrelharia, e um dos mais frequentados o de
Marcenaria, sobre os quais um dos jovens os considerou como “profissdes antigas”, ha
que atender ao estudo de Furtado e Condeco (2009, p. 49), o qual refere:

(...) fraca preparacdo profissional dos educandos, a existéncia de cursos de
formacdo pouco adequados as reais necessidades do mundo laboral atual, bem
como a inexisténcia de um elo de ligacdo entre a atividade desenvolvida no
ambito do centro educativo e o mercado de trabalho, apesar da articulagdo com o
Instituto de Emprego e Formacao Profissional.

Tem de se ter, igualmente, em consideracéo o Relatorio da Comissao de Fiscalizacao
dos Centros Educativos (Neves et al., 2011), o qual refere que no quadro escolar e
formativo os recursos dos centros “ndo correspondem a necessaria resposta
individualizada prevista no quadro da LTE” (p.13).

Assim, considerando a opinido de Furtado e Condeco (2009), apesar da DGRSP e
organismos responsaveis pela formacéo profissional, ainda existem muitas dificuldades
no desenvolvimento de competéncias vocacionais e profissionais facilitadoras de uma

adequada insercéo dos jovens institucionalizados, no mundo do trabalho.

Sintese

Através do Estudo 1, a vertente quantitativa, caraterizam-se as trajetdrias pessoais e
escolares da totalidade dos jovens participantes (N=136), bem como se identificam seus
modos de resolucdo de identidade vocacional.

Os dados vao ao encontro de estudos anteriores com esta populacédo de jovens (e.g.,
Carvalho, 2003, 2005; Silva & Machado, 2012; Seabra, 2005), no sentido em que 0s
participantes sdo jovens, em plena fase de desenvolvimento marcada pela adolescéncia,
com a média de idades situada nos 16 anos de idade, na sua maioria (n = 110; 81%) de
nacionalidade Portuguesa, acusando trajetorias de vida baseadas num sistema social de

interrelacdes desajustados ao desenvolvimento de uma identidade prosocial.
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O ndcleo familiar dos jovens participantes € caraterizado com baixo nivel
socioeconémico e cultural, pouco estruturado e alargado a um numero médio entre
quatro a cinco filhos, estando os jovens participantes numa ordem, entre 0s irméaos,
como terceiro ou quarto irmdo. De acordo com alguns estudos (e.g., Abreu, 2011;
Eckstein, 2000; Magalh&es, 2008, 2009) os individuos que ocupam a posicao dos filhos
do meio, sofrem uma influéncia, socialmente estereotipada, de negligéncia parental, o
que influéncia a construcdo e o desenvolvimento identitario dos mesmos. Este pode ser
um dos aspetos potenciadores da elaboracdo de um estilo de vida associado a relagdes
sociais com comportamentos desviantes (Abreu, 2011). Com efeito, a maioria dos
jovens participantes (n = 123, 90%) afirmaram ter conhecido ou conhecerem alguém,
das suas relag6es sociais, particularmente amigos e familiares (e.g., primos, irmaos mais
velhos), com trajetorias institucionais em centros educativos. Neste sentido, as
trajetorias escolares dos jovens sdo marcadas por elevado absentismo e,
consequentemente, por sucessivas retencdes.

Um dos objetivos da presente investigacdo era identificar as caracteristicas de
identidade vocacional dos jovens participantes. Dado que os jovens recebiam formacao
de cursos EFA, recorre-se a aplicagdo da escala DISI-O (Dellas & Jerningan, 1981) na
versdo adaptada por Taveira (1986) a populacédo portuguesa.

A escala DISI-O avalia cinco dimensfes no desenvolvimento da identidade
vocacional, nomeadamente RI, IM, Al, DD e DS. A definicdo de cada uma destas
dimensdes ou estatutos de identidade vocacional baseia-se, no modelo teorico,
originalmente proposto por Marcia (1966), no grau de exploracdo e de compromisso, a
gue cada individuo se expde numa determinada atividade.

O uso desta escala no estudo revelou-se adequado para a avaliacdo da identidade
vocacional e em alguns estudos internacionais (e.g., Meeus, 1993, 2011) tem-se
confirmado, igualmente, a concetualizacdo utilizada nesta escala como trajetdrias do
desenvolvimento da identidade dos jovens (Meeus, van de Schoot, Keijsers, & Branje,
2012), no sentido progressivo em que Waterman (1982) considerou o desenvolvimento
da identidade vocacional, da Difusdo para a Realizacdo (e.g. ordem de progressdo dos
individuos Difusdo-Adopcao-Moratoria-Realizacéo).

Os resultados obtidos na aplicacdo da escala DISI-O corroboram estudos anteriores
(e.g., Dellas & Jerningan, 1981; Martins & Carvalho, 2012a, 2012b, 2013b, 2013d;
Meeus, 1993; Taveira, 1986, 2000; Veiga & Moura, 1999, 2005), no sentido em que 0s
valores médios encontrados nas dimensfes DISI-O indicam que ha maior saliéncia na
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dimensdo IM. Concretamente, os resultados obtidos, em termos de identidade
vocacional, indicam que os jovens participantes, em pleno periodo de adolescéncia,
estdo a viver um periodo de exploracdo das questdes da identidade, manifestando pouco
investimento e dificuldades em fazer escolhas (Marcia, 1966).

Segundo alguns estudiosos da teoria da identidade vocacional (e.g., Erikson,1950;
Holland, 1959; Marcia, 1966, 2009; Super, 1953; Waterman, 1982), apesar de ser
durante o periodo da adolescéncia gque os individuos se tornam mais conscientes de si
proprios e do contexto social que os rodeia, é, igualmente, nesta fase de
desenvolvimento que experienciam etapas de angustias, indecisdes e transicdes (Eccles,
Templeton, Barber, Stone & Bornstein, 2003; Gimeno, 1996). Pelo que, tendo em conta
as caracteristicas pessoais e socias dos jovens participantes, as suas trajetorias de vida,
bem como o regime do cumprimento das MTE mais frequentado, ser opositor ao
processo de aquisi¢do de competéncias sociais, comportamentais (Santos et al., 2010)
percebe-se que, apesar dos jovens participantes estarem a frequentar cursos que Ihes
conferiam a aquisicdo de competéncias vocacionais, este revelam dificuldades de
identificacdo e projecdo vocacional (Silva, Taveira & Ribeiro, 2011).

No Estudo 2, a vertente metodoldgica qualitativa, aprofundaram-se os resultados
obtidos na vertente quantitativa do estudo. No decurso das entrevistas semiestruturadas
e da recolha documental, indaga-se as percepc¢des de desenvolvimento da identidade
vocacional, de 15 jovens, previamente selecionados, que aceitaram participar nesta
vertente do estudo, em termos de valorizagdo da aprendizagem em cursos EFA,
necessidades de orientacdo e perspetivas futuras. A semelhanca da vertente quantitativa,
0 subgrupo dos 15 jovens participantes constituiu-se com caracteristicas biograficas,
socioecondmicas e culturais idénticas as do grupo inicial (N=136).

Na literatura, uma das influéncias diretas para o registo encontrado na falta de
interesse na escola e na pratica de condutas antisociais, quer no discurso dos jovens,
quer na recolha documental aos processos institucionais, aparece associada a aspectos
do desvio social que os jovens enfrentaram com 0s pais, com 0s pares e com a escola
(Giddens, 2014). A aparente ineficacia destes trés grupos sociais influenciam o
envolvimento dos jovens em situaces de risco ou de delinquéncia, levando-os a
necessidade de intervencdo educativa em centro educativo como forma de controlo
social (Ferreira, 1997; Manso & Fernandes, 2012; Ramos & Nascimento, 2008).
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Em conformidade com outras investigacdes (e.g., Carvalho, 1999; Manso, 2006), o
processo de institucionalizacdo foi percecionado pelos jovens participantes de duas
formas. Concretamente, dos 15 jovens participantes, alguns (n = 9, 60.0%) disseram ter-
se sentido “triste” ou “preso” e outros (n = 6, 40.0%) disseram que sentiram
arrependimento, identificando a institucionalizagdo como oportunidade de mudanca de
vida.

Sabendo que as atitudes espelham sentimentos que determinam, em grande parte, 0
modo como os individuos percebem os seus ambientes e manifestam 0s seus
comportamentos (Newstrom, 2008), estas percecOes parecem relacionadas com o facto
dos jovens participantes se encontrarem numa fase de progressdo institucional de
aquisicdo de competéncias pessoais e sociais para a apropriacdo de atitudes prossociais
(RGDCE). Contudo, as atitudes sdo positivas em termos de valorizacdo da frequéncia
em cursos EFA, dado que, na generalidade, os jovens percepcionam 0 Seu acesso a
formacgé@o como uma forma adequada de valorizacéo pessoal e social.

Apesar dos jovens reconhecerem valor no envolvimento escolar em formas de
aprendizagem formal e de preparacdo profissional, como séo os cursos EFA, o interesse
vocacional nos cursos frequentados era muito reduzido. Esta situacdo deve-se ao facto
destes jovens, na generalidade, terem revelado que ndo beneficiaram de qualquer tipo de
orientagdo vocacional para integrarem os cursos que frequentavam. Ou seja, a maioria
dos jovens (n = 8, 53.3%) néo se identificavam com o curso que frequentavam, apenas
Ihes reconheciam a possibilidade de equivaléncia ao 3° Ciclo do Ensino Basico, para
alguns (n = 5, 33.3%) como forma de conseguir um trabalho e para outros (n = 3,
20.0%) como forma de prosseguirem a trajetoria escolar apo6s a institucionalizacao.
Deste modo, o desenvolvimento vocacional destes jovens é atribuido a causas
atribucionais externas, o que fragiliza o comprometimento dos jovens em termos de
objetivos vocacionais concretos e futuros.

No decurso das entrevistas, 0s jovens participantes identificaram os professores
como os agentes educativos que Ihes eram mais proximos e em termos de formacéao
eram experientes e bons conhecedores dos seus alunos e, neste sentido, através do
feedback que proporcionam, sdo profissionais importantes e, de certa forma, influentes
para a orientacdo vocacional (Carvalho, Martins, Santana & Feliciano, 2014; Martins &
Carvalho, 2012a, 2012b, 2013a, 2014; Rebelo, Taveira & Fernandes, 2003). O discurso
orientador dos professores, presentes na acdo pedagdgica do feedback, é tido como uma
acao poderosa e positiva (Hattie, 2003), a qual engloba o desenvolvimento da
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aprendizagem a par da identidade vocacional, particularmente em relagdo a criacdo de
oportunidades para a exploracéo, relacionamento e interagdo com a formagéo e o mundo
do trabalho (Coimbra, 1995).

Os resultados emergentes nas vozes dos jovens participantes estdo de acordo com
outros estudos (e.g., Santos et al., 2004; Neves et al., 2011), onde se refere ser
necessario os centros educativos ajustarem praticas pedagdgicas mais adequadas para
envolver os jovens em formas concretas de aprendizagem significativa e de

desenvolvimento vocacional, com vista a sua melhor (re)inser¢éo social.
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CONSIDERACOES FINAIS

No estudo apresentado procurou-se aprofundar tedrica e empiricamente o
desenvolvimento da identidade vocacional de jovens institucionalizados em centros
educativos portugueses, contribuindo para a caracterizagcdo desta populagdo de jovens e
para os aspetos que, atualmente, o internamento em centros educativos Ihes confere no
desenvolvimento identitario, durante a trajetoria vocacional que fazem no ensino
profissional em cursos EFA.

Diante do problema de estudo Como é que os jovens institucionalizados, em centros
educativos, (re)constroem a sua identidade vocacional em funcdo da oferta de
educacdo e formacgdo existente nesses centros? e objetivos de investigacdo inerentes,
cabe apontar quatro principais aspetos que se constituem como considerac6es finais
deste estudo. Nomeadamente tecer (1) consideracdes finais as questfes de estudo, (2)
limitagdes do estudo, (3) implicagdes praticas do estudo, (4) Perspetivas futuras de
investigacao.

Diante das questdes de estudo que guiaram o design da investigac¢ao, assim como a
sua implementacdo, tecem-se as suas principais consideracdes finais.

Respondendo a primeira questdo de estudo Qual a trajetdria pessoal e escolar dos
jovens institucionalizados em centros educativos?, os resultados provenientes das
vertentes metodoldgicas do estudo, a faixa etaria dos participantes se situava nos 16
anos de idade e as suas trajetdrias pessoais eram descritivas de contextos familiares
pouco estruturados, nos quais 0s jovens participantes, em media, tinham entre quatro a
cinco irmdos e a ordem entre 0s irmaos estava para o participante como terceiro ou
quarto irmao.

A maioria dos jovens (n = 96, 70.6%) cumpria MTE em regime semiaberto, com
uma duracgdo superior a 3 meses. Concretamente, tinham medidas com uma duragéo
entre os 12 e os 36 meses.

Sendo a trajetdria escolar dos participantes marcada por sucessivas retengdes e
elevado absentismo escolar, a maioria dos jovens (n = 110, 81%), aquando a
institucionalizagéo, tinham o 2° Ciclo do Ensino Basico como nivel de escolaridade
obtido. Neste sentido, a maior frequéncia escolar, nos centros educativos, situava-se nos
cursos EFA de tipologia B3 para obtencdo de equivaléncia ao 3° Ciclo do Ensino

Bésico, bem como para certificacdo de uma qualificacdo profissional. Os cursos mais
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frequentados para certificacdo profissional, a data da realizacdo do estudo, eram 0s
cursos de Marcenaria (n = 26) e EI (n = 21).

De acordo com os dados empiricos, 0 processo de socializacdo dos jovens parece
definir um processo de biografizacdo, pelo qual as vivéncias sociais dos jovens sdo
manifestadas nas trajetérias individuais, através de um conjunto de atitudes que
viabilizam a pratica do desvio ou delinquéncia (Delory-Momberger, 2009). Neste caso,
em primeiro lugar, as experiéncias de vida em contextos familiares instaveis e
desestruturados parecem espelhadas nas vivéncias de socializagdo caracterizadas por
atitudes de desvio com 0s pares.

Através das perspetivas tedricas sociologicas construtivistas (e.g., Holand, Lachiotte,
Skinner & Cain, 2001; Hundeide, 2004; Kelly, 1955, Rogoff, 2008; Tajfel, 1982;
Vygotsky, 1991) os individuos elaboram o seu estilo de vida e as suas condutas de
acordo com a natureza das interagdes com 0s seus contextos sociais. Neste sentido, as
instituicGes a que os individuos pertencem (e.g., familia, amigos, escola) normatizam e
regulam as relacdes entre os individuos, legitimando ou invalidando-as (Scott, 2013).
Sendo a familia considerada uma primeira instituicdo, com a qual os individuos tém
contato, ela apresenta-se como uma significacdo importante no modo como os
individuos se inter-relacionam, numa primeira fase das suas vidas, influenciando o
estabelecimento de inter-relacdes em fases seguintes (Ramos & Nascimento, 2008).

Na generalidade, em relagdo aos jovens participantes percebe-se que as suas
trajetorias pessoais, numa primeira fase, marcadas pela auséncia de regulacdo e
supervisdo da instituicdo familiar, revelaram-se num estilo de vida antissocial. Pelo que,
as relacOes e interacdes trazidas do contexto familiar reproduziram-se na escola com os
seus atores (e.g., pares, professores) com evidéncia no insucesso e abandono escolar
precoce. Com o fraco envolvimento escolar, o percurso dos jovens foi conduzido por
comportamentos de desvio social, ditando o conflito com a lei e a necessidade de
internamento em centros educativos (Giddens, 2014).

Pode-se concluir que tanto a familia e a escola sdo instituicbes sociais com
(cor)responsabilizagédo no acompanhamento e controlo dos comportamentos desviantes
dos jovens (Ferreira, 1997). Contudo, deve-se, igualmente, salientar que tanto a familia
como a escola nem sempre poderdo ser (cor)responsabilizadas, per si, por atos de
considerado fracasso, dado que ha circunstancias, sobretudo na fase da adolescéncia, em
que estas tém a sua influéncia direta limitada, estando os pares ou grupo de amigos
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numa posicao de referéncia e de influéncia (William & Levy, 1962; Helsen, VVollebergh
& Meeus, 2000), tanto nas formas de comparacdo como nos valores que veiculam.

Sendo a adolescéncia um periodo de vida marcado por (trans)formagdes pessoais e
sociais, caracterizadas por incertezas, a institucionalizacdo foi percecionada com
atitudes reveladoras de sentimentos ambiguos. Por um lado, as atitudes negativas
atribuidas aos sentimentos de tristeza e medo por estarem condicionalmente sem
liberdade e, por outro, as atitudes positivas que revelaram sentimentos de percetividade
de oportunidades de mudancga de trajetdrias de vida. Neste sentido, estava implicito
envolvimento escolar em cursos EFA, como a possibilidade de continuar a estudar e
adquirir conhecimentos necessarios a melhor (re)insercao social.

Tendo em conta que as mudancas ou transi¢cdes na adolescéncia sao normalmente
caracterizadas por etapas de crises ou indefini¢fes (Erikson, 1950; Gimeno, 1996; Pais,
1999, 2009), que de acordo com a literatura da Psicologia Vocacional a adolescéncia é
um periodo, por exceléncia, onde os jovens desenvolvem a identidade num processo
dindmico entre indecisdo, exploracdo e grau de investimento em compromissos
vocacionais (Taveira & Campos, 1987; Taveira, 2000), recorre-se a escala DISI-O para
identificar os modos de resolugdo de identidade vocacional dos jovens participantes.
Esta opcdo metodoldgica ocorreu no Estudo 1 para responder a segunda questdo de
estudo: Quais sdo as caracteristicas de identidade vocacional destes jovens?

De acordo com a teoria e trabalhos empiricos, pode-se referir que os resultados da
avaliacdo dos modos de resolucdo da identidade dos jovens participantes, de certa
forma, corroboram estudos anteriores (e.g., Dellas & Jerningan, 1981; Taveira, 1986;
Taveira, 2000; Martins & Carvalho, 2012a, 2013a; Meeus, 1993). A analise dos
resultados das medidas vocacionais indica que 0s jovens participantes apresentam maior
pontuacdo na dimensdo de Moratoria. Este € um estatuto da identidade que caracteriza
os individuos que se encontram numa fase de exploragdo com auséncia de investimento,
ou seja, com dificuldades em estabelecer opgdes ou compromissos vocacionais (Marcia,
1966; Dellas & Jerningan, 1981).

Ha jovens que parecem percecionar-se num padrdo de realizacdo de identidade
descrito por alguns autores como uma trajetéria de desenvolvimento da identidade. Esta
trajetoria resulta da passagem dos estadios de difusdo até ao de realizacdo (Waterman,
1982; Meeus, 2011; Meeus, van de Schoot, Keijsers, & Branje, 2012), estando, por isso,
numa fase de desenvolvimento de identidade em que a exploracédo salienta planos mais
ou menos firmes face a planos vocacionais. Contudo ha, igualmente, outros que se
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posicionam numa fase de difusdo, isto é, numa fase de desenvolvimento da identidade
muito embrionaria, a qual “reflete uma exploragéo artificial de alternativas de escolha e
uma auséncia de investimento” (Taveira & Campos, p. 56).

E neste sentido que nos cabe tecer consideracdes finais a questio de estudo Quais as
perspetivas profissionais dos jovens, enquanto estudantes, de educacédo e formacao em
centros educativos?

De acordo com os resultados obtidos no Estudo 1, através das entrevistas
semiestruturadas, as percecOes vocacionais dos jovens institucionalizados e
participantes deste estudo, enquanto formandos dos cursos EFA, assentam na ideia de
que a formacdo profissional se constituiu como veiculo facilitador na continuacdo da
trajetdria escolar, na oportunidade de (re)insercdo na vida social, configurada na
possibilidade de entrar no mercado de trabalho. Neste sentido, a literatura e estudos
anteriores, salientam a importancia do acesso dos jovens a formas de aprendizagem
formal em contextos de educacdo e/ou formacdo, na promocdo de oportunidades de
igualdade social, configurada na possibilidade de formacdo de cidaddos responsaveis
aptos e qualificados para a (re)insercdo na vida socialmente valorizada (Alves, 1998,
2006; Bento, 2001; Duarte-Fonseca, 2005; Magalh&es, 2010; Manso & Almeida, 2009,
2010; Marques, 1993; Stoer, 1983). A propria LTE, atual normativo em vigor nas
questdes da justica juvenil, refere o acesso a programas e métodos pedagdgicos para
“aquisi¢do de recursos que lhe permitam, no futuro, conduzir a sua vida de modo social
e juridicamente responsavel. (artigo 1.°, n.°1).

O envolvimento escolar em cursos EFA foi percecionado pelos jovens participantes
como envolvimento vocacional, no sentido que foi considerado pertinente e valorizado
como forma de continuar a trajetdria escolar obrigatdria e em alguns casos como acesso
a uma profissdo. Contudo, apesar da percecdo de valor da aprendizagem se constituir
como um fator determinante de envolvimento nas atividades de aprendizagem formal
(Gibbs & Poskitt, 2010; Peetsma, 2000) e concretizado através de um curriculo com
cariz emancipatorio, com funcédo socializadora e cultural, particularmente para formar e
de preparar para a vida ativa (Pacheco, 2006; Young, 2007), no caso dos jovens
participantes o envolvimento vocacional proporcionado nos centros educativos é
percecionado apenas com causas atribucionais externas (Janeiro, 2011).

Concretamente, os jovens foram encaminhados para os cursos EFA tendo em conta

apenas a disponibilidade dos centros, ndo considerando os fatores internos, como sdo

181



exemplo as necessidades, 0s interesses ou motivacfes dos jovens. A percecao referida
pelos jovens, contraria 0s principios subjacentes (1) ao envolvimento escolar ser
associado aos interesses e objetivos de aprendizagem dos jovens (Sinclair et al., 2003;
Veiga et al., 2009), facilitando a identificagdo dos jovens enquanto formandos, na forma
como se veem e se posicionam, em relacdo aos cursos de cariz profissionalizante, na
relacdo entre ser e o fazer e (2) a institucionalizacdo, definidos pelos normativos
vigentes, no que se refere a possibilidade de orientacdo vocacional dos jovens, tendo em
conta as particulares necessidades de formacgdo (artigo 171.°, LTE), bem como as
necessidades e oportunidades do mercado de trabalho (n.°2, RGDCE).

De acordo com os normativos legais (e.g., LTE, RGDCE), os jovens deveriam ter
acesso a formas de orientacdo vocacional (artigo 161.°, LTE) estabelecidas pelo
“Ministério do Trabalho e da Solidariedade, directamente ou através do Centro
Protocolar de Formagdo Profissional para o Sector da Justica (...) no ambito da
organizacao dos cursos, da flexibiliza¢ao dos requisitos de acesso aos mesmos” (artigo
27.% n.° 8, RGDCE). Neste sentido, dado que os requisitos de orientacdo na opinido dos
jovens participantes ndo foram postos em prética, o envolvimento vocacional dos jovens
é baseado na percecdo da possivel utilidade dos cursos para conseguir um trabalho apds
a institucionalizacdo. Pelo que, na generalidade, a trajetéria vocacional cumpre-se
formalmente sem ter implicito o envolvimento vocacional proativo dos individuos, com
base no interesse vocacional, na orientacdo e na exploragdo vocacional para o
estabelecimento de compromissos e de desenvolvimento de uma identidade vocacional.
Com efeito, 0s jovens percecionam vir a terminar o ensino basico, ou seja, a atingir as
equivaléncias aos 2° e 3° ciclos dos cursos EFA, apontando o desejo de que 0s centros
pudessem ter novos cursos e a possibilidade de escolha e de frequéncia dos mesmos.

Cabe, igualmente, na idealizacdo dos jovens participantes a possibilidade de maior
grau de abertura dos centros educativos ao exterior para facilitar o apoio e a colaboracéo
das familias no processo de formacao e de cumprimento das MTE.

Em relacdo a questdo de estudo (d) Quais as perspetivas profissionais destes jovens?,
percebeu-se que apesar de a literatura sugerir que a trajetoria escolar influencia as
escolhas de vida durante a transicdo para a vida adulta (e.g., Eccles, Templeton, Barber,
Stone, 2003; Garrett & Eccles, 2009; Guichard, 2012), os jovens participantes
entrevistados, na generalidade, expressaram frageis interesses e COMPromissos
vocacionais relacionados com os cursos EFA que frequentavam. Com efeito, os
compromissos vocacionais foram percecionados apenas na forma de continuarem a
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trajetoria escolar e de assim conhecerem formas de aprendizagem associadas a uma
possivel profissdo. Contudo, no caso de alguns cursos EFA, como por exemplo cursos
de Cozinha, EM, OMH e IRC a utilidade vocacional foi associada a maior facilidade de
transicdo para a vida ativa em termos de empregabilidade. Pelo que nestes casos, 0s
objetivos vocacionais concretos eram estabelecidos com perspetivas mais imediatas de
trabalho.

Em termos de estabelecimento de objetivos vocacionais futuros, 0s jovens
entrevistados, na sua maioria (n = 10, 66.7%), revelaram n&o saber identificar
perspetivas futuras de acordo com os cursos EFA que frequentavam. Alguns (n = 5,
33.3%) referiram que procurariam trabalho noutras areas e outros (n = 4, 26.7%) que
tinham a intencéo de continuar a estudar. Neste sentido, a indecisdo vocacional revelada
no discurso dos jovens participantes suscita que o envolvimento vocacional
proporcionado pelos centros educativos ¢ uma forma de continuacdo da trajetéria
escolar, ndo garantindo aos jovens a oportunidade na atribuicdo de sentidos pessoais
para 0 que é a aprendizagem e para que serve o conhecimento (Carvalho et al., 2008;
Mouta & Nascimento, 2008). Neste mesmo sentido, o Relatério da Comissao
Fiscalizadora dos centros educativos (Neves et al. 2011) d& a saber que o modelo
educativo nos centros se incompatibiliza com capacidades e niveis de conhecimentos
dos jovens quando sdo institucionalizados para integrar os cursos de formacdo, de
acordo com as MTE, comprometendo até a conclusdo dos mesmos.

Os centros educativos estdo longe de serem para estes alunos um veiculo de abertura
de campos de possibilidades vocacionais e profissionais futuros. Enquanto possibilidade
de expriéncia de novos campos de descoberta na exploracdo vocacional, os centros
educativos tiveram dificuldades em criar condi¢des para revelar novos contetidos das
orientacBes necessarias para abrir novos espagos vocacionais, conhecer profissoes e
realidades associadas.

Entendeu-se que o discurso dos jovens vai ao encontro da avaliacdo dos modos de
resolucdo de identidade realizada, na vertente empirica quantitativa, através da
aplicacdo da escala DISI-O. A maior saliéncia dos valores no estatuto da Moratéria
parece indicar que apesar dos jovens estarem envolvidos em aprendizagens vocacionais
estes vivenciavam um periodo de incertezas e de fraca identificacdo no processo de

exploracdo e estabelecimento de compromissos vocacionais com uma opgao vocacional.
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Respondendo a ultima questdo de estudo (e) Quais sdo as necessidades de
orientacdo vocacional enquanto estudantes de formacgdo profissional nos centros
educativos?, verificou-se através das vozes dos jovens participantes que a orientacao
vocacional é praticamente inexistente nos centros educativos.

De acordo com os normativos em vigor (e.g., LTE; RGDCE), a orientacdo
vocacional esta prevista e na consulta aos documentos oficiais (e.g. PEP) do processo de
institucionalizacdo dos jovens as referencias a orientacdo vocaional sdéo muito escassas,
reportando-se, no caso dos 15 participantes, ao aconselhamento em tutoria. O que nos
leva a concluir que na pratica a orientacdo vocacional prestada nos centros educativos é
consideravelmente limitada e fragil. Com efeito, tendo em consideracdo a atual
perspetiva teorica Life Design, para o desenvolvimento da identidade vocacional, 0s
individuos sdo tidos como autores biograficos na construcéo das suas trajetdrias de vida,
em que as diferencgas individuais devem ser apoiadas e refletidas nos temas de vida, a
partir dos quais se poderdo identificar e desenvolver papéis sociais e ocupacionais
(Savickas, 2012), pelo que a orientagdo vocacional nos centros educativos enferme,
assim, de caréncias pedagdgicas. Sob o olhar do presente estudo e de outros anteriores
(e.g., Santos et al., 2004, 2010; Neves et al., 2011), é necessario que 0S centros
educativos redefinam os objetivos de orientacdo vocacional.

De acordo com a LTE e 0 RGDCE, os jovens passam a maior parte do seu tempo em
atividades educativas e de formacdo. Talvez por este motivo, os professores e
formadores foram considerados pelos jovens participantes como profissionais proximos,
experientes e conhecedores de capacidades dos seus alunos e formandos. Na opinido
dos jovens participantes e pela semelhanca nos principios orientadores das atividades
pedagogicas, trataram-se estes dois grupos de profissionais referindo-os como
professores. Neste sentido, tendo em consideracdo as caracteristicas profissionais dos
professores atribuidas pelos jovens participantes, de profissionais qualificados,
experientes e conhecedores das caracteristicas individuais e académicas dos alunos,
estes constituem-se como um grupo profissional de revelada importancia através da
componente pedagogica do feedback que proporcionam.

O feedback dos professores foi entendido como 0 apoio necessario a motivacao e
regulacdo das aprendizagens, bem como a facilitacdo de construcdo de significados
pessoais a formacdo recebida na construcdo de projetos vocacionais. A opinido dos
jovens participantes, acerca do valor metacognitivo do feedback do professor na
autorregulacdo das aprendizagens remete para estudos anteriores (e.g., Martins &
184



Carvalho, 2012a, 2012b, 2013a, 2014), para a importancia que o feedback do professor
adquire como componente pedagdgica e para o papel do professor, que para além do seu
papel tradicional, se constituem como personalidades mediadoras fundamentais na
orientacdo vocacional em contexto educativo, particularmente, em sala de aula (Rebelo,
Taveira & Fernandes, 2003).

Entende-se que o feedback do professor & caracterizado como uma poderosa
ferramenta pedagdgica (Hattie & Timperley, 2007) que através da interacdo pedagdgica
estabelecida entre alunos-professores potencializa o envolvimento vocacional e encoraja
os jovens a melhor perspetivar op¢des vocacionais possiveis, coerentes e sustentaveis
no futuro. De uma forma geral, a voz dos jovens participantes particulariza a orientacao
vocacional através do feedback que o professor fornece. Os professores aparecem como
mediadores, com recursos eficazes na preparacdo e desenvolvimento das escolhas
vocacionais e dos projetos de vida dos jovens.

O significado completo de feedback do professor, pode ser entendido como a
informacdo de orientacdo que se reflete nas trajetdrias e projetos vocacionais futuros
(Carvalho, Martins, Santana & Feliciano, 2014). Deste modo, sendo os professores
considerados profissionais proximos, conhecedores e experientes sdo agentes
mediadores fundamentais para colmatar algumas das necessidades de orientacdo
vocacional diagnosticadas pelos jovens participantes nos centros educativos
portugueses.

Dada a natureza desta investigacdo, os limites a sua realizacdo foram inevitaveis. As
limitagdes prenderam-se com alguns recursos contextuais, Como 0 tempo, 0S recursos
econdémicos e, consequentemente, metodoldgicos, que restringiram alguns aspetos na
realizacdo do estudo empirico como inicialmente previsto.

Num primeiro momento, foi necessario solicitar autorizacdo para realizacdo do
estudo a DGRSP, o 6rgao que tutela atualmente os sete centros educativos portugueses.
Esta autorizacdo foi solicitada, pela investigadora, para realizacdo do estudo na
totalidade dos centros existentes, em maio de 2011. Apos pedidos de esclarecimento
para a devida apreciagdo, seguiu-se o despacho de autorizagdo, para realizagdo do
estudo, em dezembro de 2011, em apenas dois dos centros educativos portugueses, uma
vez que sO estes se mostraram disponiveis. Os restantes cinco centros educativos

disseram encontrar-se saturados de investigacdes, em diversos dominios cientificos.

185



Apds a autorizacdo do orgdo tutelar dos centros educativos, deu-se inicio a recolha
de dados nos dois centros autorizados, mantendo a tentativa de ao longo do ano de 2012
contatar os cinco centros restantes. Neste sentido, a primeira limitacdo do presente
trabalho de investigacdo prende-se com este facto, ou seja, no decurso dos sucessivos
pedidos foi possivel obter autorizacdo por parte de mais trés centros educativos. Assim,
tendo em consideracdo o tempo e recursos econdémicos disponiveis para realizar o plano
metodoldgico, concretamente na recolha de dados ao longo do ano letivo de 2012/2013,
foi possivel levar a cabo o estudo empirico com um total de cinco centros educativos. A
segunda limitacdo surgiu com o facto de que nestes cinco centros educativos s6 estavam
institucionalizados jovens rapazes, pelo que ndo foi possivel realizar o estudo com
participantes do sexo feminino.

A terceira limitagdo ocorreu com a disponibilidade dos jovens institucionalizados em
participar de livre vontade no estudo. Deste modo, foi possivel obter a disponibilidade
de participacdo de um total de 136 jovens rapazes para a primeira vertente do estudo.
Dado os grupos de formacgdo serem constituidos por um numero bastante diferente de
jovens, a quarta limitacdo surgiu, assim, por ndo se verificar o pressuposto da
normalidade, ou seja, ndo ter sido possivel analisar parametricamente os dados da
vertente quantitativa do estudo. Tendo em conta que os resultados encontrados
revelaram existirem diferencas estatisticamente significativas entre o regime da MTE e
as dimensdes RI e IM, teria sido muito interessante identificar quais 0s jovens, bem
como as atividades frequentadas no plano formal, contempladas nos seus PEP.

No Estudo 2, a vertente qualitativa do estudo, foram selecionados 36 jovens para
participarem, com recurso as entrevistas semiestruturadas e recolha documental. Por
algumas circunstancias ja referidas (5.2.1), como por exemplo 0s jovens estarem a
cumprir MTE em diferentes periodos de tempo, ocorreu a quinta limitacdo do estudo.
Isto €, em termos metodologicos foram previstos dois jovens por cursos frequentados,
em cada um dos cinco centros, para entrevistar com o objetivo de identificar as razoes
das diferengas, nos cursos frequentados, diagnosticadas com a DISI-O, em termos maior
ou menor grau de compromisso vocacional. Contudo, foi apenas possivel contar com a
participacdo de 15 jovens nesta segunda vertente empirica do estudo. Neste mesmo
sentido, encontrou-se a sexta limitagdo no facto da maioria dos jovens entrevistados (n
=11, 73.3%), estarem na fase institucional de progresséo de aquisicdo de competéncias
pessoais e sociais para a apropriacdo de atitudes prossociais, o que pode ter tido alguma
influéncia nas opinides verbalizadas.
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Outra das limitagcOes identificadas, com o decorrer deste estudo, foi ndo termos
contemplado a influéncia das atividades extracurriculares e do apoio parental no
desenvolvimento da identidade vocacional destes jovens. Contudo, sabe-se pela recolha
documental que as atividades extracurriculares e o apoio familiar ndo eram ingredientes
formais, variando de centro para centro.

A preferéncia por esta tematica de investigacdo prende-se pelo gosto pessoal da
investigadora e pela escassez de estudos em Portugal, com a qual se pretende contribuir
para o seu aprofundamento, como portal de acesso ao conhecimento, acerca de como
estes jovens institucionalizados constroem a sua identidade vocacional, mediante a
oferta formativa existente em cada um dos centros.

Importa salientar que, no quadro da investigacdo da Psicologia da Educacgéo
existente, o estudo constitui-se como uma contribui¢do importante e Util. Em primeiro
lugar, porque permitiu focar a temética do desenvolvimento vocacional numa populacdo
de jovens que ndo vive em igualdade de condigdes, relativamente a maioria dos jovens
em plena fase de adolescéncia. Em segundo lugar, porque permitiu investigar os
processos e as trajetorias vocacionais no ensino profissionalizante em centros
educativos, diferindo dos processos e trajetérias vocacionais que tém sido mais
estudados, essencialmente junto a jovens a frequentar ensino regular ou o ensino
superior, sobre os quais a investigacdo sugere que, na maioria dos casos, “beneficiaram
de apoio especializado e de mais e melhores oportunidades de educacdo e
desenvolvimento vocacional” (Taveira, 2000, p. 323). Em terceiro lugar, o estudo
confirma a adequabilidade, assegurada em estudos anteriores (Taveira, 1986 2000;
Taveira & campos, 1987), na utilizacdo da escala DISI-O para avaliacdo dos modos de
resolucgéo de identidade vocacional.

Face as transformacdes que se tém feito sentir nas tendéncias de evolucdo das
politicas de educacéo e de formacéo, em especial a partir da segunda metade de século
XX até aos dias de hoje no século XXI, um dos aspetos a ter em conta € a situacdo que
atualmente se vive. Considerando que que se vive “num mundo em que a ideia do
universal, de valores universais e verdade universal, tem sido problematizada” (Biesta,
2013, p. 135), é necessario pensar no poder que a formacgéo tem para educar 0s jovens,
como forma de transformar o que se sabe, levando a educacdo a uma verdadeira
experiéncia de sentido no desenvolvimento de identidades vocacionais responsaveis por

uma ordem (pro)social (Biesta). Neste sentido, o estudo revela que apesar dos jovens
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ndo se identificarem com os cursos que frequentavam, estes tendo em conta as areas
tecnoldgicas em relacdo com a sua empregabilidade, se perspetivam na possibilidade de
insercdo no mercado de trabalho.

Adorno (2013), refere-se a educacdo como a forma de emancipacdo em que que 0s
individuos tém a oportunidade de ao longo do seu desenvolvimento “equipar-se para
orientar-se no mundo” (p. 144). Contudo, esta espécie de relagdo dialdgica tem maior
importancia quando se pensa que 0s principios subjacentes a educacdo tém impacto,
quer a nivel individual, quer social. Neste sentido, no que concerne a educagdo dos
jovens a que ter em conta as transi¢cGes, em que a emancipacao individual, através da
aquisicdo de conhecimentos ¢ competéncias, ¢ “concebida como uma trajetéria da
infancia para a vida adulta, da dependéncia para a independéncia, da heteronomia para a
autonomia.” (Biesta, 2013, p. 30). Neste sentido, através da revisdo da literatura foi
possivel verificar que de acordo com as perspetivas tedricas a orientacdo vocacional é
atualmente centrada nos fatores pessoais e sociais da aprendizagem ao longo da vida.
com efeito, os contributos das perspetivas tedricas da Psicologia VVocacional substituem
a perspetiva da orientagcdo vocacional informativa pela perspetiva desenvolvimental e
construcionista que valoriza e estuda o papel dos individuos envolvidos no proprio
processo de desenvolvimento vocacional. Ou seja, é através das trajetdrias pessoais em
relacdo com os papéis sociais, que individuo atravessa, que d& sentido a construcdo de
perspetivas futuras para os projetos de vida, incluindo a escolha de uma ocupagéo
profissional.

A institucionalizacdo podera ser uma via de acesso, a continuacdo de uma trajetéria
academica e, por sua vez, pela influéncia da formacéo, a transformacéao da trajetoria de
vida dos jovens (Flum & Kaplan, 2012). Contudo, também pode ter o efeito inverso
devido aos habitos, costumes e cultura geral do ambiente institucional ser pouco aberto
ao exterior (Abbott, 2000). Pelo que, sendo a adolescéncia um periodo de (re)definicdo
de interesses e de transicdo, em particular os jovens institucionalizados, que como
individuos séo caracterizados com experiéncias e com trajetdrias de vida antisociais, é
necessario apoia-los no desenvolvimento de identidades vocacionais para apropriacao
de condutas (pro)sociais.

Na atualidade, a construgdo da identidade feita com os individuos a serem
aprendentes e trabalhadores, o que implica que € necessario levar em consideracao as
necessidades de ajuste na orientagdo vocacional que é praticada nos centros educativos,
tendo em conta o modelo Life Design, para que os jovens de forma viavel e sustentavel
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desenvolvam trajetdrias vocacionais, particularmente no que concerne a possibilidade
de acesso a empregabilidade com os cursos de formacéo. Isto €, urge repensar 0s
recursos pedagogicos nestas instituicdes, centrando a proximidade dos agentes
educativos, como os professores, na mediacdo da orientacdo vocacional em relagdo com
outros agentes, como 0s psicologos, os tutores, a familia, bem como, tendo em
consideracdo a importancia das atividades extracurriculares. Desta forma, importa
deixar uma referéncia a necessidade de promover politicas educativas e de integracdo
social e os cursos profissionalizantes podem ser uma destas formas que sejam
efetivamente preventoras de exclusdo social em jovens particularmente vulneraveis
como os que habitam os centros educativos (Martins & Carvalho, 2013d).

De acordo com o estudo desenvolvido, é necessario que os profissionais de
Educacédo, em particular os que trabalham diretamente com jovens, como € o caso dos
professores, continuem a refletir sobre que formacdo, que competéncias e para que
sociedade se devem preparar 0s jovens (Santana, Feliciano, & Cruz, 2010) pelo que se
tecem em seguida algumas perspetivas de investigacdo a considerar no futuro sob dois
caminhos de investigacdo: (a) para os jovens com MTE e (b) para os jovens inseridos no
contexto educativo geral.

Em primeiro lugar, seguindo algumas das investigacbes em curso no ambito do
projeto FITE, serd considerado um estudo sobre a tematica do desenvolvimento
vocacional que reflete uma andlise ao discurso de jovens institucionalizados num centro
educativo em Tenerife, Espanha. Neste &mbito, pela relacdo que ha entre Portugal e
Espanha, sera interessante fazer uma analise comparativa entre o sistema judicial juvenil
e préaticas institucionais educativas nos centros educativos de ambos o0s paises.
Considera-se que sera util, a comunidade cientifica e educativa e principalmente ao
desenvolvimento vocacional dos jovens institucionalizados realizar estudos que
analisem (1) existéncia de diferencas de genero associadas ao desenvolvimento
vocacional; (2) a influéncia das atividades (extra)curriculares no envolvimento escolar e
no desenvolvimento vocacional; (3) a influéncia da familia na construcao de projetos de
vida sustentaveis; (4) a identificacdo das caracteristicas associadas aos regimes de
cumprimento das MTE que influenciam a trajetoria vocacional dos jovens em termos de
comprometimento vocacional.

Em contexto educativo geral, dando continuidade aos estudos ja realizados sobre o

desenvolvimento vocacional de jovens em idade escolar, serd importante criar
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mecanismos de investigacdo-acdo na tematica do feedback, em que seja contemplada a
formacdo inicial e continua de professores, quer do ensino regular como do ensino
vocacional, os profissionais considerados mais proximos e com influéncia na
autorregulacdo das aprendizagens.

Face ao atual modelo Life Design, o qual é ainda recente, € necessario desenvolver
estudos empiricos centrados nos individuos jovens em contexto escolar, com diferentes
habitus socioecondmicos e culturais de modo a abordar o desenvolvimento vocacional
mais centrado nas trajetorias dos individuos e nas suas capacidades para se adaptarem as
diferentes formas de educacdo e formagdo, bem como ao mercado e ambientes de
trabalho do atual século XXI, como medida preventiva do abandono escolar e excluséo

social.
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Anexo A

Exmo Senhor,

Diretor da Direcdo Geral

de Reinserc¢éo Social,
Avenida Almirante Reis, 72
1150-020 LISBOA

Setembro de 2011

ASSUNTO: Pedido de autorizacdo a investigacdo, no ambito do doutoramento em
Educacéo na especializacdo em Psicologia da Educacéo, a decorrer no Instituto de
Educacéo da Universidade de Lisboa, pela doutoranda Dulce Sofia Mendonga
Martins

Ex.mo Senhor Diretor da Direcdo Geral de Reinsercdo Social,

Dulce Sofia Mendonga Martins; nascida a 21 de Julho de 1978; com o Cartdo de
Cidaddo nimero 11248039; Doutoranda em Educacdo na area de especializacdo de
Psicologia da Educacdo no Instituto da Educacdo da Universidade de Lisboa, desde
Setembro de 2010; Mestre em Educacdo, na area de especializacdo de Formacao
Pessoal e Social, com a classificacdo de Muito Bom pela Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, em 2008; Licenciada em Ensino Basico da Matematica e
Ciéncias da Natureza, pela Escola Superior de Educagédo Jean Piaget de Almada, com a
classificacdo de 14 Valores em 2003 e professora desta mesma area de ensino desde
Setembro de 2003, solicito a V. Ex. a autorizacgéo a realizacdo da minha investigacao de
doutoramento nos Centros Educativos portugueses da DGRS existentes e em pleno
funcionamento.

O estudo que se esta a desenvolver decorre no ambito do programa de doutoramento em
Educagcdo na area de especializacdo de Psicologia da Educacdo, no Instituto de
Educacao da Universidade de Lisboa, sob a orientacdo da Professora Doutora Carolina
Fernandes de Carvalho, estando dedicado a investigacdo da identidade vocacional em
contexto socioeducativo do ensino profissional em Centros Educativos portugueses.
Acrescente-se ainda que este mesmo estudo faz parte de um projecto de investigagéo
mais amplo, intitulado Feedback, Identidade e Trajectorias Escolares: Dinamicas e
Consequéncias (PTDC/CPE-PEC/121238/2010).

A escolha desta temética de investigagdo para o doutoramento prende-se, em primeiro
lugar, pela escassez de estudos em Portugal sobre esta problematica e para esta
populacdo e consequentemente contribuir para o aprofundamento da temética da
identidade vocacional dos jovens, de ambos 0s géneros, institucionalizados em Centros
Educativos, como portal de acesso ao conhecimento acerca de como estes alunos
constroem a sua identidade vocacional, mediante a oferta formativa existente em cada
um dos centros e desta forma ajudar a definir as condi¢des e critérios necessarios para
assegurar um bom envolvimento dos jovens no ensino profissionalizante nestas
instituicOes de formagao pessoal, social e profissional. Em segundo lugar, e de extrema
importancia, assegurar 0 gosto particular em investigar como uma forma de
compreender e desenvolver a (minha) pratica profissional, criando condi¢fes para a
actualizacdo de conhecimentos cientificos e inovagdo de técnicas como tambeém de
valores no &mbito da educacdo em diferentes contextos educativos e de formacéo.
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Anexo A (cont.)

A investigacdo que se pretende levar a cabo envolve a participacdo de alunos de ambos
0s géneros que estejam a frequentar os cursos profissionais ministrados nos centros
educativos portugueses.

Desta populacéo restrita de jovens e formandos, pretendemos num primeiro momento,
no decorrer do presente ano, retirar uma amostra da regido metropolitana de Lisboa e
seguidamente o resto do pais para a aplicacdo da escala especifica de avaliacdo de
identidade vocacional, designada Dellas Identity Status Inventory-Occupation (DISI-O-
Vide anexo), adaptada em estudos anteriores (Taveira, 1986) a populacdo portuguesa.

Com a aplicacdo desta escala pretendemos avaliar a identidade vocacional dos sujeitos
em quatro estatutos (baseados na taxonomia desenvolvida por Marcia, 1964) designados
por Realizacdo da lIdentidade, Identidade em Moratoria, Adopcdo de Identidade e
Difusdo de Identidade. Cada estatuto caracteriza-se pela presenca/auséncia e grau de
exploracdo de alternativas e pelo grau de investimento efectivo e de accdo em questdes
de identidade vocacional.

E uma escala composta por 35 itens com resposta tipo Likert permitindo, aos sujeitos
participantes, cinco alternativas de resposta a cada item da seguinte forma: Totalmente
de Acordo Comigo (A), De Acordo Comigo (B), Nem de Acordo nem em Desacordo
Comigo (C), Em Desacordo Comigo (D) e Totalmente em desacordo Comigo (E). Cada
resposta pode ser cotada numa escala de 5 pontos, em que A vale 5 pontos, B vale 4, C
vale 3, D vale 2 e E vale 1 ponto, respectivamente. O resultado para cada estatuto de
identidade obtém-se pela soma dos itens que a constituem.

Esta primeira etapa, marcadamente de natureza quantitativa, centrar-se-a essencialmente
na descricao dos sujeitos participantes e na analise das suas caracteristicas de identidade
vocacional. Mais especificamente, este momento da investigacdo servira para: (a)
caracterizagdo socio - demografica dos jovens institucionalizados de ambos 0s géneros
nos regimes fechado, aberto e semi-aberto; (b) avaliar as caracteristicas de identidade
vocacional dos jovens institucionalizados de ambos os géneros em regime fechado,
aberto e semi-aberto. O envolvimento dos jovens nesta actividade ocupar-lhes-a
aproximadamente uma hora do seu tempo livre com o preenchimento da escala. O
segundo momento da nossa investigagdo, tendo como ponto de partida os dados
recolhidos através do questionario e a revisdo de literatura, pretendemos realizar
algumas entrevistas semi-estruturadas aos jovens sobre as suas concepcOes de
identidade vocacional e perspectivas futuras, e preferencialmente decorrera durante o
préximo ano de 2012.

Podemos seguramente garantir a confidencialidade da identidade de todos os
intervenientes nesta investigacdo, assim como dos dados recolhidos que serdo sempre
tratados anonimamente e em exclusividade para a tese de doutoramento.

Em anexo apresentamos, para além do questionario com a escala DISI-O, acima
detalhadamente descrito que desejamos aplicar, alguns documentos que nos parecem
relevantes para a apreciacdo deste pedido de autorizagcdo, nomeadamente, o parecer da
professora Doutora Carolina Fernandes de Carvalho, orientadora deste trabalho de
investigacdo e um comprovativo de matricula como prova da frequéncia no
doutoramento em psicologia da educacao no Instituto da educacdo da Universidade de
Lisboa

Agradecendo desde j& toda a atengdo merecida e disponibilidade que V. Exa. possa vir a
ter para colaborar connosco. Com os melhores cumprimentos,
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Anexo B

23/9/2014 RE: Avaliac¢éo do C.F.A.

Data: 21/11/2011 [0©8:48:44]

De: Joao Agante

Para: dulcemartins24@portugalmail.pt
Assunto: RE: Avaliacao do C.F.A.

Bom dia Dr.2 Dulce,

Conforme |Ihe irometi, informo ﬁue os Centros Educativos onde podera fazer o trabalho

Quanto aos outros, a minha sugestéo é que fale com os directores, durante o ano de 2012,
explicando o que pretende, e depois formalizamos.

Apesar de ja ter ido para despacho, ainda néo veio. Por isso devera esperar que a
contacte novamente.

Cumprimentos

Jodo Agante
Direcgdo de Servigos de Estudos e Planeamento
Unidade de Estudos e Programas
Servigos Centrais
Av. Almirante Reis, n® 72 — 1150-020 Lisboa
7 211142 500 & 213176 171
i

De:dulcemartins24@portugalmail.pt [mailto:dulcemartins24@portugalmail. pt]
Enviada: quinta-feira, 17 de Novembro de 2011 19:27

Para: Joao Agante

Cc: Prof. Carolina Carvalho

Assunto: Re: Avaliagao do C.F.A.

Dr Jodo, Muitissimo obrigada pelo seu esclarecimnto.

Quanto aos restantes centros ndo ha problema até porque tenho o ano de 2012 para fazer a
vertente metodologica, sendo assim ha ainda algum tempo que poderei aguardar para que 0s
restantes centros se disponibilizem a participar. Seria 6timo que todos os Centros pudessem prever
uma disponibilidade (para o ano de 2012), pois como sabe a validade e fidelidade dos instrumentos
metodolégicos dependem do nlimero de participantes, para além de que o contributo da
investigacao é muito mais efectivo para os proprios centros e neste caso para o desenvolvimento
vocacional estes jovens.

Aguardo ent&o o seu contacto na [JJJll e mais uma vez Ihe agradeco sentidamente todo o apoio e
atengdo que me tem prestado nesta matéria.

Com os meus melhores cumprimentos,

Dulce Martins
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Anexo B (cont.)

Citando Joao Agante [

Boa tarde Dr.* Dulce,

so vottarei a estar na DGRS na | e. nessa attura (he mandarei novo
e-mail com mais informagédes. No entanto, jd fiz seguir para despacho
superior a informacdo para sev autorizada a fazer o trabalho em dois
Centros Educativos (os outros ndo tém disponibilidade nesta altura). Ndo sei
dizer-lhe exactamente quais sdo porque tenho muitos casos a correr e sdo
todos diferentes, mas na ||| 4irei.

A autorizacdo desta minha informacgdo so estd dependente de tempo para
ser despachada, pois nunca nenhuma foi recusada.

Mesmo assim, serd necessdrio espervar alguns dias pelo despacho para lhe
fazer chegar a si e aos Centros respectivos, sem o qual ndo a deixam
trabalhar.

Este e-mail destina-se apenas a dar-lhe a confianca de que precisa de que
poderd fazer o trabalho dentro do tempo estipulado.

23/9/2014 RE: Avaliagao do C.F.A.
http://correio.portugalmail.pt/imp/view.php?uid=3&mailbox=aW52ZXN0aWdhJkFPYOEOdy1vIGRvdXRvcmFtZW50by5jZ
W50cm9zIGVkdWNhdGI2... 2/2
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Anexo C

Projeto Tese de Doutoramento:
“Desenvolvimento da Identidade Vocacional de Jovens Institucionalizados em
Centros Educativos Portugueses”

COMPROMISSO ETICO

Instituto da Educacéo, Universidade de Lisboa
Lisboa, de 2012

Exmo. Senhor Diretor,

No ambito de uma tese de Doutoramento em Educacdo na area de especializacdo de
Psicologia da Educacéo a decorrer no Instituto da Educacéo da Universidade de Lisboa,
sob a orientacdo da Professora Doutora Carolina Carvalho, estamos a realizar uma
investigacao dedicada ao estudo da identidade vocacional em contexto socioeducativo
do ensino profissional em Centros Educativos portugueses. Este mesmo estudo faz parte
de um projeto de investigacdo mais amplo, intitulado Feedback, Identidade e
Trajectorias Escolares: Dindmicas e Consequéncias (PTDC/CPE-PEC/121238/2010).

A investigacdo que estamos a levar a cabo envolve a participacdo de educandos que
estejam a frequentar os cursos profissionais ministrados no centro educativo. Desta
populacdo restrita de jovens e formandos, pretendemos num primeiro momento, no
decorrer do presente ano, aplicar uma ficha de caraterizacdo séciodemografica (em
termos de idade, género, percurso escolar - nivel de escolaridade, nimero de retencdes,
tipo de medida tutelar educativa); e de uma escala de avaliagdo de identidade
vocacional, designada Dellas ldentity Status Inventory-Occupation (DISI-O), adaptada
em estudos anteriores (Taveira, 1986) a populacdo portuguesa. Com a aplicacdo desta
escala pretendemos avaliar a identidade vocacional dos sujeitos em quatro estatutos
(baseados na taxonomia desenvolvida por Marcia (1964) designados por Realizagédo da
Identidade, Identidade em Moratoria, Adopcao de Identidade e Difusdo de ldentidade.
Cada estatuto caracteriza-se pela presenca/auséncia e grau de exploracéo de alternativas
e pelo grau de investimento efetivo e de acdo em questdes de identidade vocacional.

E uma escala composta por 35 itens com resposta tipo Likert permitindo, aos sujeitos
participantes, cinco alternativas de resposta a cada item da seguinte forma: Totalmente
de Acordo Comigo (A), De Acordo Comigo (B), Nem de Acordo nem em Desacordo
Comigo (C), Em Desacordo Comigo (D) e Totalmente em desacordo Comigo (E). Cada
resposta pode ser cotada numa escala de 5 pontos, em que A vale 5 pontos, B vale 4, C
vale 3, D vale 2 e E vale 1 ponto, respetivamente. O resultado para cada estatuto de
identidade obtém-se pela soma dos itens que a constituem.

O envolvimento dos jovens nesta actividade ocupar-lhes-a aproximadamente uma hora
do seu tempo livre com o preenchimento dos instrumentos metodolégicos. O segundo
momento da nossa investigacdo, tendo como ponto de partida os dados recolhidos (e a
sua analise) atraves da escala DISI-O e a revisdo de literatura, pretendemos realizar
algumas entrevistas semiestruturadas aos jovens sobre as suas conce¢oes de identidade
vocacional e perspetivas futuras. Esta Gltima fase s6 ocorrerd, se 0s jovens participantes
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Anexo C (cont.)

na primeira fase forem selecionados para a proxima fase e concordarem colaborar de
livre vontade.

Podemos seguramente garantir que este trabalho de investigacdo é assente em valores
éticos que incluem o equilibrio entre os direitos e a privacidade dos jovens
participantes, assegurando a confidencialidade da identidade de todos os intervenientes
nesta investigacdo, assim como dos dados recolhidos que seréo codificados e tratados
por especialistas e nunca serdo apresentados sob formato individual. Caso seja
necessario, a qualquer momento, poderd ter acesso ao material que for usado nesta
investigacao pelos jovens deste Centro Educativo.

Agradecendo desde j& toda a atengdo merecida e disponibilidade que V. Exa. possa vir a
ter para colaborar connosco.

Com os melhores cumprimentos,

Doutoranda em Psicologia da Educacao
Instituto de Educacédo da Universidade de Lisboa
Contactos:

Telemével: |G

E-mail: dulcemartins24@portugalmail.pt

Tomei conhecimento das condicgdes e aceito colaborar nesta investigagao.

, de de

O Diretor do Centro Educativo

A investigadora
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Anexo D

Projecto Tese de Doutoramento:
“Desenvolvimento da Identidade Vocacional de Jovens Institucionalizados em
Centros Educativos Portugueses”

COMPROMISSO ETICO

Instituto da Educacéo, Universidade de Lisboa
Lisboa, de 2012

No ambito de uma tese de Doutoramento em Educacdo na area de especializacdo de
Psicologia da Educacéo a decorrer no Instituto da Educacdo da Universidade de Lisboa,
sob a orientacdo da Professora Doutora Carolina Carvalho, estamos a realizar uma
investigacdo dedicada ao estudo do “Desenvolvimento da Identidade Vocacional de
Jovens Institucionalizados em Centros Educativos Portugueses”.

A sua colaboracgdo neste estudo contribuird para um aprofundamento do conhecimento
acerca de como os jovens institucionalizados em Centros Educativos constroem a sua
identidade vocacional, mediante a oferta formativa existente.

A sua participagcdo consistird no preenchimento de uma ficha de caracterizacdo
sociodemografica, (em termos de idade, género, percurso escolar (nivel de escolaridade,
namero de retencgdes, tipo de medida tutelar educativa...) e de uma escala de avaliacdo
de identidade vocacional.

Estes instrumentos serdo preenchidos num dnico momento e o envolvimento esperado
nesta actividade ocupar-lhe-a aproximadamente uma hora do seu tempo livre.

Da nossa parte comprometemo-nos com o seguinte:
- As informac6es que nos comunicar serdo confidenciais;

-Todas as informacgdes serdo codificadas e tratadas por especialistas e nunca serdo
apresentados sob formato individual;

-Em qualquer momento, caso seja necessario, podera ter acesso ao material que lhe diga
respeito.

Tomei conhecimento das condigdes e aceito colaborar como participante nesta
investigacao.

, de de

O participante

A investigadora
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Anexo E

23/9/2014
Identidade Vocacional (DISI-O)

Data: 13/04/2011 [21:12:58]

De: dulcemartins24@portugalmail.pt
Para: ceuta@iep.uminho.pt

Cc: cfcarvalho@ie.ul.pt

Assunto: Identidade Vocacional (DISI-O)

Boa noite Professora Maria do Céu Taveira,

dirijo-me a si na qualidade de doutoranda em Psicologia da Educac¢éo no Instituto da
Educacéao da Universidade de Lisboa, tendo como coordenador de doutoramento o
professor Feliciano Veiga e como orientadora a professora Carolina Carvalho.

Neste momento encontro-me a iniciar o meu projecto de doutoramento, onde a minha area
de interesse reside essencialmente em estudar as caracteristicas de identidade vocacional
de jovens (de ambos os géneros) institucionalizados em Centros educativos Portugueses.
Tendo ja iniciado uma pesquisa sobre o seu trabalho nesta area da exploracédo e
desenvolvimento da identidade vocacional, ainda ndo me foi possivel ter acesso ao
questionario (de 35 itens) da Escala DISI-O. Neste sentido, venho solicitar-lhe o acesso a
esta escala, assim como a devida autorizagéo para a sua utilizagdo no meu estudo.

Desde ja Ihe agradeco toda a atencao disponibilizada, ficando a aguardar atentamente o
seu contacto.

Com os meus melhores cumprimentos,

Dulce Martins

http://correio.portugalmail.pt/imp/view.php?uid=958&mailbox=RW52aWFkYXM&action|D=print_attach&id=2&uniq=1411
474624752 1/1
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Anexo F

Projecto Tese de Doutoramento:

Educativos Portugueses”

PARTICIPANTES
VERSAO PARA INVESTIGACAO

Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa
Lisboa, de 2012

“Desenvolvimento da Identidade Vocacional de Jovens Institucionalizados em Centros

CARACTERIZACAO SOCIODEMOGRAFICA DOS JOVENS

A preencher pela Investigadora

Codigo: Data: /

1. Caracterizacdo genérica do(a) jovem participante

Idade (em anos) Data de nascimento: / /

Sexo: [ 1M LIF Nacionalidade:

2. Percurso escolar do(a) jovem participante (assinale as opgdes que frequentou)

[ |Educacéo Pré-Escolar [ 11°Ciclo []2°Ciclo [/3°Ciclo  Outro:

Nivel de escolaridade obtido: NuUmero de retengoes:

Se possivel indique em que anos de escolaridade ficou retido:

Curso profissional que esta a frequentar

3. Caracterizacdo do Regime de execucdo da medida tutelar educativa

[ IRegime Aberto™* [ /Regime Semiaberto™ [ /Regime Fechado

l l

*se esta em regime aberto ou semiaberto responda s seguintes questdes:

(Passe a questdo 3.5)

3.1. Frequenta alguma atividade educativa/formativa no exterior?
[]Sim [IN&o Qual ou Quais?

3.2 Frequenta alguma atividade laboral ou de trabalho no exterior?
[ISim [INdo Qual ou quais?

3.3 Frequenta alguma atividade desportiva e/ou de tempos livres no exterior?
[ISim [ IN&o Qual ou quais?

Outro:




Anexo F (cont.)

3.4 Esta autorizado(a) a sair do Centro? [/Sim [ IN&o

3.4.1 Se sim, em que circunstancias?

| Ipassar periodos de férias __Ifim-de-semana com os pais ou representante legal
Outro:
3.5 Duracdo da medida tutelar educativa [ Imeses [Janos Outra:

4. Caracterizacdo familiar do(a) jovem participante

4.1 Por favor, assinale o estado civil atual, dos seus pais ou representante legal:
[ ISolteiro(a) [ICasado(a) [!Unido de facto [IDivorciado(a) [/Vilvo(a)

4.2 Temirmdos? [/Sim [IN&o Quantos?

4.2.1 Qual a sua ordem entre os irméos? [11° []2° [13° OQutro:

4.3 Tem amigos ou familiares a frequentar Centros Educativos? [1Sim™* _IN3o

*Quem? 4.3.1. Qual o regime que
frequenta?

[ |Regime aberto [ JRegime semiaberto [ JRegime fechado

4.4 Conhece amigos ou familiares que ja tenham frequentado Centros Educativos?
[]sim* [JNao

*Quem? 4.4.1. Qual o regime que foi frequentado?

| IRegime aberto [ IRegime semiaberto [ IRegime fechado

4.3. Na tabela que se segue, por favor, escreva a idade (em anos), as habilitacOes
academicas e a profissdo/ocupacédo atual dos seus pais ou representante legal. No caso
de estes estarem reformados ou terem falecido, deve indicar a sua profissdo/ocupacgéo
antes da reforma ou falecimento.

Grau de Idade (em Habilitacbes Profissédo/ocupacao
Parentesco anos) académicas atual
Pai
Mae
Outro:
Outro:
Outro:

A sua colaboracéo foi muito importante. Muito Obrigada pela participacao!
A investigadora,
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Anexo G

Dellas Identity Status Inventory Occupation: DISI- O

© Maria Céu Taveira, 1993
Departamento de Psicologia, Instituto de Educacgéo e Psicologia, Universidade do Minho

Nas paginas seguintes encontram-se afirmagdes sobre atitudes e percepgdes acerca da carreira.
Para cada afirmagao, deve escolher a hipotese que melhor corresponde a sua maneira de sentir

e pensar, de acordo com a seguinte grelha:

Totalmente de acordo comigo

De acordo comigo

Nem de acordo nem em desacordo comigo
Em desacordo comigo

Totalmente em desacordo comigo

I'I'IU(I')UJ>

Para tal, na folha de respostas, faga um circulo a volta da letra A, B, C, D ou E, conforme o grau
de correspondéncia com a sua forma de pensar relativamente a afirmacao.

N&o existem respostas correctas, somente respostas que estdo mais de acordo consigo. Ao
marcar a sua resposta na folha de respostas assegure-se de que o numero da afirmagédo
corresponde de facto aquele a que esta a responder.

Por favor, ndo escreva nada neste caderno e assegure-se que deu respostas relativamente a
todas as afirmagdes na folha de respostas.

N&o ha tempo limite mas responda téo rapidamente quanto possivel.

Muito obrigado pela colaboragao!
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Anexo G (cont.)

1. Estou actualmente a informar-me muito
cuidadosamente sobre vérias vias de estudos e
profissdes, de tal maneira que tenho a certeza de
que ficarei satisfeito(a) com o que escolherei.

2. J& me informei sobre as varias vias de
estudos e profissdes; fiz a minha escolha de
carreira e estou satisfeito(a) com ela.

3. Mantenho-me em suspenso quanto a escolha
de prosseguimento de estudos elou da
profissdo/emprego porque penso que ainda €
muito cedo para tomar uma decis&o.

4. Desde ha muito que sei como sera a minha
carreira, por isso nao tem sido necessario perder
tempo com esse problema.

5. Estou a espera do que podera aparecer,
porque ainda ndo sei bem que escolha ao nivel
do prosseguimento de estudos elou de
profissdo/emprego gostaria de fazer.

6. Ainda ndo escolhi a minha via de
prosseguimento de estudos elou
profissdo/emprego porque ndo quero tomar uma
decisdo enquanto as coisas ndo estiverem claras.
7. As coisas acabaréo por se resolver, porque é
muito dificil ter em conta todos os aspectos que é
importante considerar para fazer uma escolha em
termos de prosseguimento de estudos e/ou de
profissédo/emprego.

8. Tentar ajustar tudo nunca foi um dos meus
problemas. Vou fazer exactamente aquilo que
decidi vir a fazer quando era crianca.

9. Estou presentemente a informar-me sobre os
varios percursos vocacionais, para escolher 0s
estudos e a profissdo/emprego que pretendo

sequir.

10. J& me informei sobre as varias vias de
prosseguimento de estudos e
profissdes/empregos e agora sei 0 que vou fazer
a sequir.

11. Dizem que a escola muda as nossas ideias
acerca dos estudos e da profissdo que queremos
seguir mas isso nao aconteceu comigo. Continuo
a estar interessado(a) naquilo que escolhi quando
era crianga.

12. A nossa vida escolar e profissional tende a
resolver-se e por isso nao vale a pena preocupar-
me com a escolha dos estudos e da
profissédo/emprego.

13. Aquilo que aprendi na Universidade ajudou-
me a analisar alguns aspectos ligados a escolha
dos estudos e da profissao/emprego, mas estou a
considerar outros antes de tomar uma decisao.
14. Neste momento, mantenho-me em suspenso
quanto a escolha ao nivel do prosseguimento de
estudos e/ou da profissdo/emprego porque néo
quero comprometer-me e perder alguma
oportunidade que entretanto possa surgir.

15. Ponderei muito acerca da escolha, ao nivel
do meu prosseguimento de estudos elou da
minha profissdo/emprego, e agora ja fiz a minha
escolha definitiva.

16. Interroguei-me sobre a adequacdo de varias
vias de prosseguimento de estudos e
profissbes/empregos mas j& resolvi as minhas
duvidas e agora sei qual € o meu objectivo
vocacional.

17. Sei que existem vérias vias de
prosseguimento de estudos e
profissbes/empregos que vdo de encontro as
minhas capacidades. Presentemente estou a
analisa-las para ver qual delas me entusiasma
mais.

18. Ainda ndo pensei em escolher uma via de
prosseguimento de estudos nem uma
profissédo/emprego porque h& muita coisa por ai e
quero evitar tomar uma decisdo demasiado cedo.
19. As coisas provavelmente arranjar-se-do de
um modo ou de outro, independentemente de eu
me debrucar sobre diferentes vias de
prosseguimento de estudos ou
profissdes/empregos.
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Anexo G (cont.)

20. Nunca tive duvidas acerca dos estudos e da
profissdo/emprego a seguir e tenho dirigido todos
0s meus esforgos nesse sentido.

21. Neste momento ndo me estou a ver em
nenhuma profissdo/emprego mas penso que as
coisas se resolverao por si.

22. Sempre quis seguir determinada profissao e
nunca pensei noutra.

23. Informei-me sobre as diferentes vias de
prosseguimento de estudos e/ou
profissbes/empregos e agora ja me consigo ver
naquilo que eu escolhi.

24, Estou perto de fazer a minha escolha de
prosseguimento  de  estudos elou da
profissdo/emprego, apesar de algumas vezes
pensar que deveria fazer uma coisa em que sou
bom (boa) e outras vezes pensar que deveria
esforcar-me  mais para  utilizar  outras
capacidades.

25. Tenho algumas ideias vagas sobre a escolha
de uma via de prosseguimento de estudos e/ou
de uma profissdo/emprego mas por enquanto
deixo a minha decisdo em aberto.

26. Nao vale a pena informar-me sobre vérias
vias de prosseguimento de estudos el/ou
profissdes porque desde crianga que sei qual
sera a minha profissao.

27. Estou  aberto(a) quanto a0  meu
prosseguimento de estudos e/ou quanto a minha
profissdo/emprego porque quero poder adaptar-
me a todas as possibilidades que possam surgir.
Provavelmente comegarei a decidir-me em breve.
28. Estou a espera de ver o0 que acontece porque
na vida escolar e profissional a sorte conta muito.
29. Apos ter-me informado sobre diferentes vias
de  prosseguimento de  estudos  elou
profissdes/empregos sei exactamente qual é o
meu objectivo vocacional.

30. Reduzi o meu leque de escolha mas ainda
estou a investigar algumas vias de
prosseguimento de estudos elou
profissdes/lempregos para ter a certeza que
escolherei aquela que é mais adequada.

31. Neste momento s6 me preocupo com 0s
estudos porque a minha vida profissional vai
depender muito das minhas amizades e
conhecimentos.
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32. A escola influenciou-me na decisdo da minha
futura profissdo/emprego e agora sei aquilo que
irei fazer.

33. A escola ajudou-me a identificar as minhas
capacidades mas agora estou a analisar varias
vias de prosseguimento de estudos e/ou
profissdes/empregos para decidir em qual delas
poderei realizar-me.

34. Mantenho-me em aberto relativamente a
escolha ao nivel do prosseguimento de estudos e
da profissdo/emprego enquanto estou na
Universidade porque ndo me quero comprometer
antes de saber 0 que vou seguir.

35. A minha experiéncia académica acabou por
confirmar a escolha profissional que fiz quando
era crianga.



Anexo G (cont.)

Dellas Identity Status Inventory Occupation: DISI - O

Folha de Respostas

Caodigo: Data: _ [/ |/

Responda as afirmagdes de acordo com a seguinte escala:

A - Totalmente de acordo comigo

B — De acordo comigo

C — Nem de acordo nem em desacordo comigo
D — Em desacordo comigo

E — Totalmente em desacordo comigo

00|00 |00|00(00|00|00(00|00(00|00|00(00|00(00|00|00(00|00(00|00|00(00|00(00(00|00(00|00|00(00|00(00 (00|00
OOOIOIOIOIOIOIOIOOIOIOIOIOIOIOIOIOIOOIOIOIOIOIOIOOIOOIOIOIOI0I0
00000000000 000 (/0|0|0O(0|0/0000|0/00|00|0|00|0(0|0|0
mmimmm|mmmmm|mmmmmmmm|mmmmmmmm|mm|m{mm|mmmm

bbbl bbb dbdbdpabJdbdbdbgbdbdb b g Jdbdb bbb db b b gbdbdb b gb-Jdb-db b

wlwwlwlwlwnd oo oo =
RO I (S| |dNo|alR|loN|=|o|lo|o|N|o|a|n|lw|Nd|=a|o|@|e|N o |0~ w i —
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Anexo H

Objetivo principal

Objetivos secundarios

Questdes

GUIAO PARA A REALIZACAO DAS ENTRVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Compreender de que modo

0S jovens,
institucionalizados em
centros educativos
desenvolvem a sua

identidade vocacional.

(a) Conhecer e
caraterizar os jovens

participantes;

e Onde nasceu?

e Onde Vivia?

e Com quem vivia?

o Até que ano frequentou a escola? NUmero de retengdes?

o O que sentiu/pensou quando chegou ao CE ?

e Qual é o curso que frequenta?
O que sentiu/pensou quando foi encaminhado para a
formac&o profissional?

o Se eu lhe pedisse para contar uma histéria sua enquanto
aluno, o que me contava ou diria?

b) Entender as
percecdes de
desenvolvimento  da
identidade vocacional

dos jovens
institucionalizados, em
centros educativos,

enquanto estudantes do
ensino profissional;

e Acha que ainda é cedo para poder pensar numa
profissdo/emprego? Porqué?

¢ O que pensa por objetivo/escolha vocacional?

e Quando entrou para o centro teve alguma orientacéo para
integrar o curso que esta a frequentar?

¢ Teve alguma hipétese para escolher o curso a frequentar?

¢ O que sabia acerca deste curso?

e Sente que este pode ser 0 curso que 0 podera ajudar a
conseguir vir a ser/fazer o que sempre quis?

e Considera que o que esta a aprender o podera ajudar a
escolher uma via profissional ?

e Conhece outros cursos ou vias de prosseguimento de
estudos? Quais? Frequentou algum no(s) CE?

¢ Esta a considerar outros cursos ou vias de
prosseguimento de estudos antes de tomar uma decisdo?

h) Conhecer o valor
atribuido pelos jovens
institucionalizados em
centros educativos a
formacdo profissional
que recebem;

e Considera importante a formagédo profissional que se
veicula no(s) Centro(s)?

¢ Acha que a formacéao que esta a receber e ja recebeu vai ao
encontro do que gostaria de vir a fazer como
emprego/profissdo?

e Considera que ao frequentar curso(s) no(s) centro(s) pode
ser uma boa forma de decidir o que pode vir a ser/fazer?

e O que acha que se pode fazer com este curso?

i) Conhecer 0s
objetivos  de  vida
profissional destes

jovens no plano real e
ideal;

e Com a formacdo que recebeu o que seria ideal para si
como futuro emprego/profissdo?

e Caso ndo seja possivel encontrar um emprego/profissdo
no que estudou, o que acha que pode ser melhor para si?
¢ O que acha que na realidade vai encontrar como

oportunidades de emprego/profissao?
¢ O que pensa estar a fazer como profissdo/emprego daqui
a5 anos?

j) Identificar as
percecBes dos jovens
sobre a importancia dos
professores na
orientacdo vocacional;

e Quais os agentes educativos que lhe sdo mais préximos
em termos de formacéo?

e Quais considera mais
vocacional? Porqué?

e Acha importante que os professores te aconselhem ou te
expliguem que curso/profissdo/emprego  deveras
escolher?

e Considera que a opinido dos professores sobre a tua
trajetéria  escolar te  poderd influenciar na
escolha/tomada de decissfo de um  futuro
emprego/profissdo?

importantes na orientacéo
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Anexo |

Projecto Tese de Doutoramento:
“Desenvolvimento da Identidade Vocacional de Jovens Institucionalizados em
Centros Educativos Portugueses”

COMPROMISSO ETICO PARA ENTREVISTA

Instituto da Educacéo, Universidade de Lisboa
Lisboa, 2012

De acordo com a investigacao ja iniciada, no ambito do Doutoramento em Educacdo na
area de especializacdo de Psicologia da Educacdo a decorrer no Instituto da Educacédo da
Universidade de Lisboa, dedicada ao estudo do “Desenvolvimento da Identidade
Vocacional de Jovens Institucionalizados em Centros Educativos Portugueses”, vimos
solicitar a sua colaboracgdo na segunda vertente metodoldgica do estudo.

Esta vertente contribuird para um aprofundamento desta investigacdo, e para isso
solicitamos a sua participagdo numa entrevista sobre a sua trajetoria de vida, em termos de
percurso escolar; motivos de integracdo num Centro Educativo, perspetivas futuras.

Para assegurar o rigor da andlise dos dados recolhidos é desejavel proceder a gravacao
audio desta entrevista. A gravacdo podera ser interrompida em qualquer momento se assim
0 desejar.

Da nossa parte comprometemo-nos com o seguinte:
- As informag0es que nos comunicar serdo confidenciais;

-Todas as informacbes serdo codificadas e tratadas por especialistas e nunca serdo
apresentados sob formato individual;

-Em qualquer momento, caso seja necessario, podera ter acesso ao material que lhe diga
respeito.

Tomei conhecimento das condig0es e aceito colaborar como participante nesta
segunda vertente da investigagao.

, de de

O participante

A investigadora
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Anexo J -Transcri¢do de Entrevistas

Objetivo de Investigagdo: (a) Conhecer e caraterizar o percurso escolar dos jovens institucionalizados em centros educativos

o ? *Até fi tou a | O ue | O que sentiu/pensou .
Qual é o curso que 8:1132 r\llz:i/clz}'l escglac’lJue e sentiu/pensou ’ uar?do P foi =261 112 [ERTER0 [PV GO (i
Jovem/Centro q . A ~ P 4 - histéria sua enquanto aluno, o
frequenta? *Com quem vivia? *Numero de retengdes quando chegou ao | encaminhado para a L
x Ly que me contava ou me diria?
CE? formacéo profissional?
Até ao 7° ano,
Com algumas  retengdes,
por faltas, mau
3B comportamento, ndo gostava | Senti-me Nada de especial , era | Sé coisas mas das aulas. N&o sei,
Marcenaria Lisboa, com a minha Mae | de ir & escola, comecei a | arrependido, ndo | Unica forma de me | devia ter ido as aulas e ndo ia,
fumar e a roubar. Estive a | devia ter roubado valorizar portava-me muito mal.

morar no Bairro X , foi ai
que com 0s amigos comecei
a variar, fumar e roubar.

Nasci em Cabo Verde, e
vivi la algum tempo com
10B Jardinagem a minha avo6. Depois vim
para Lishoa e fiquei a

Que podia ser
integrado e que podia | Nada ndo me lembro, mas gosto
tirar 0 9° ano para | da forma como o Mestre fala
poder tirar a carta de | connosco, ele é bom no que faz

Até ao 6° ano mas nunca
completei, porque ndo | Que podia ser
gostava das aulas, sem | integrado no centro
interesse, faltava as aulas

viver Com a minha mée. condugéo
Estava triste, mas
. . . - com alguma
Pintura e | Nasci em Setubal e 5° Ano. chumbei Varnas | eqperanca ’ de | Senti que n&o iria ser | Fui um mau aluno por faltar
1C Construcéo civil vivia na margem sul, com | vezes por faltas, ndo gostava peranc: W que T - P
. p conseguir algo | muito dificil muito
a minha mée da escola .
melhor para mim
Electricidade de
4C Instalacbes Desculpe, mas prefiro néo responder a isso.... Por favor desligue o gravador.
. . . . . - Pensei ue néo x
. Nasci em Lishoa e mais | 6° Ano , chumbei | Senti que tinha que 4 Ndo sou bom para contar
7C Serralharia X 1 . conseguia chegar ao P
ndo digo muitas vezes por faltas mudar fim Histdrias

230



Anexo J (cont.) -Transcricdo de Entrevistas

Objetivo de Investigagdo: (a) Conhecer e caraterizar o percurso escolar dos jovens institucionalizados em Centros Educativos

e Onde nasceu?

o Até que ano frequentou a

O que sentiu/pensou

O que sentiu/pensou

Se eu lhe pedisse para contar uma

ual é o curso que nde Vivia? escola? uando foi encaminhado N
Jovem/Centro Sre T a * 8 s a « Namero de retencdes quando chegou ao CE ? qara a formacio historia sua enquanto aluno, o que me
q ’ O Gy ¢ para a formag contava ou me diria?
vivia? profissional?
Que |4 fora era mau aluno, que
I - . L . . ue era mais uma faltava as aulas, que era mal criado
4A Cozinheiro e j& Lishoa e viviacom | Esitive até ao 6° ano - Q . ’ x
0€) . - Nada de especial oportunidade de estudar e para os professores, ndo estudava,
frequentei o PIEF 0S meus pais chumbei 3 vezes - . . .
adquirir conhecimentos n&o tinha regras como tenho e
cumpro aqui
Julguei que era uma Que era mais uma
5A : Lisboa, com os Frequentei até ao 7° ano |guet que era u oportunidade de estudar e x -
Cozinha M ~ priséo, isto é muito . . N&o me lembro de nada em especial
Pais e irmaos Duas retengdes por faltas a0ressivo. 80 bringinio adquirir conhecimentos e
9 1a0p P terminar o 9° ano
Sei & 0 que eu posso contar, portei-
me muito mal sempre, faltava as
Lisboa, com os o o : . aulas era um menino que chamavam
. x . Frequentei até ao 5° ano, Foi um choque , senti- I L - - ] - ;
8A Pais e o Irmédo mais - N&o tinha outra hipdtese e | hiperativo , fiz muita asneira, estou
Empregado de Mesa chumbei 5 vezes por faltas. | me preso - - h ; b
velho foi bom para mim arrependido se fosse hoje tudo seria
diferente.Portei-me mal com a minha
diretora de turma, enfim s fazia
borrada e porcaria
Nasci e vivia em Fiz até ao 5° ano, . . i o
< ~ Fiquei um pouco Que ndo ia & escola e quando ia s6
- Lisboa, com a Com algumas retencdes, - o . : . T
31A Cozinha nervoso, julguei até Nada de especial obrigado é que ia as aulas , porque

minha Mé&e , meu
padrasto e Irméos

por faltas, ndo gostava de ir
4 escola

que fosse pior do que é

néo gosto.
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AnexoJ (cont.)-Transcricdo de Entrevistas
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Objetivo de Investigagdo: (a) Conhecer e caraterizar o percurso escolar dos jovens institucionalizados em Centros Educativos

Jovem/
Centro

Qual é o curso que
frequenta?

*Onde nasceu?
*Onde Vivia?
*Com quem vivia?

*Até que ano
frequentou a escola?
*Ntimero de
retencdes

O que sentiu/pensou
quando chegou ao CE ?

O que sentiu/pensou quando foi encaminhado para a
formagéo profissional?

Se eu lhe pedisse para contar uma histéria
sua enquanto aluno, 0 que me contava ou
me diria?

7D

B3 Eletricidade

Nasci perto de
Espinho e vivia por
14 com os pais e
irmao

Frequentei até 0 7 ©
ano, mas nao o
completei. Chumbei
para ai umas 3 ou 4
vezes, faltava as
aulas era agressivo
para os professores

Senti tristeza, medo,
pensava que era pior,
que ia ficar aqui para
sempre

Jé sabia que vinha para escola, senti que era bom para
mim, talvez para arranjar uma profisséo

Lembro-me de quando sai daqui, foi uma
alegria, porque estava a cumprir medida
cautelar de guarda e depois quando fui ter
com os meus colegas todo contente

12D

OMH

N quero dizer nada
sobre isso

Fiz até ao 5° ano,
chumbei 2 vezes,
acho eu

Triste, n queria vir para
aqui

Nada

Nao me lembro de nada

29D

B3 Eletricidade de
Instalagdes

Nasci na romenia
vivi 14 até aos 14
anos com 0s meus
pais e irmaos e
depois viemos para
0 Porto

Frequentei até ao 7°
ano,

Passei sempre em
Portugal

Senti que ia ficar aqui
um tempo cumprir
medida

Achei bem, ia continuar a estudar alguma coisa

Néo sei, ndo me lembro

9E

B2 de Jardinagem

Nasci na Amadora e
vivia por la

Frequentei até ao 6°
ano, ndo completei.
Chumbei 2 vezes
por mau
comportamento

Nao senti nada, foi uma
missdo para mim

Que era bom para mim, por um lado acabo o 6° ano, mas
por outro estou sempre aqui fechado

N&o me lembro de nada

16E

B3 Operador de
Manutencéo Hoteleira

Nasci e vivia Lishoa
com a minha mée

Frequentei até ao 7°
ano e duas
retengdes por faltas,
tenho o 6° ano

Nada de especial,
uhmm, talvez a falta
dos amigos

Eu tinha que vir, e é mais uma oportunidade de aprender

N&o me lembro de nada em especial

29E

B3 Instalador e
reparador de
computadores

Nasci em Lisboa e
vivia com os pais

Frequentei até ao 9°
ano, sem retengdes.

Um pouco confuso com
0 que me estava a
acontecer.

Senti que era bom para mim.

Eu ja tenho o 9° ano feito, apesar de estar aqui inscrito,
também estou numa escola secundaria |a fora. Estou a tirar
o curso profissional de informética, ndo vou as aulas
porque ndo posso, estudo ca a matéria, faco ca os testes e
depois é enviado para a escola o que eu fago.

Isto foi um bocado arranjado para mim, ndo sei porque nao
fiquei em Lisboa, mas o centro teve de se mexer um
bocado para me arranjar esta solugdo e inscreveram-me
aqui numa escola. Se néo fosse assim era muito mau, acho
gue me desmotivava de vez!

Lembro-me de uma situacdo em que tive
uma negativa com 49,9 e a professora ndo
a levantou. Fiquei super zangado com ela.




Anexo K-Transcricdo de Entrevistas

Objetivo de Investigagdo: (b) Entender as percecdes de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens institucionalizados em centros educativos, enquanto estudantes de educagdo e formacédo

Quando entrou
para o centro teve

Considera que

Esta a considerar

algum Teve possibilidade Sente que este pode ser Conhece outros 0 que estd a Acha que ainda é cedo outros cursos ou O que acha que é necessario
L x lher r n r . r ré cursos? render r r pensar num vi n instituicd iv
T apoioforientagéo de escolherocursoa | O Que pensa po 0 que sabia acerca 0 CUrso que o por_Je a ? apre Qe 0 pa a_po~de pensar numa as de ) estas instituices educativas
. -t frequentar? objetivo/  escolha deste curso? ajudar a conseguir vir a e Quais? podera ajudara | profissdo/emprego? prosseguimento de | para assegurar uma boa
integrar o cgrso Outro, qual? vocacional? ’ ser/fazer o que sempre o Frequentou algum | escolher uma Porqué? estudos antes de orientagdo  educativa e
que esta a quis? nos CE? via tomar uma vocacional?
rofissional? isdo?
frequentar? profissional deciséo
N&o. Fuieu que . .
. q E uma coisa que Conhego Empregado . . x
tentei acabar o Sim vai-me Acho que ndo, com a
. eu quero fazer e x de Mesa e 0s que se . : p g x .
PIEF, para vir . . . . . N&o. Porque o que eu M . ajudar. Penso minha idade ja tenho Néo , s6 em . .
IA mais rénido para Sim, dos que havia consegui  chegar | Nada s6 sabia que 0sto 6 de ser dao aqui no Centro. UE DOSSO Ue pensar em trabahar | extrema Talvez arranjar mais cursos,
S rapico p eu escolhi este ao fim. E escolher | era trabalhar com | . Conhego s6 de nome que posso quep - que possam dar emprego
cozinheiro, eu . R Bombeiro seguir a vida de necessidade
. uma éarea para | madeiras e de falar com os S
gosto de cozinhar . cozinheiro
trabalhar no outros porque s6
futuro. estive no PIEF
Né&o. Fui par
0. Ful para Conhego. . R
empregado de Acho que ndo é nada Tém de ter cursos novos e
- : Empregado de mesa L . .
mesa e depois ~ . Sim. Porque o que eu g Sim.Eoqueeu | cedo,tenho mesmo mais interessantes. Eu entrei
N&o. Nos vamos . . e frequentei
5A quando houve N Aquilo que eu gosto é de ser . quero e costuma | que pensar o que fazer x em empregado de mesa, e
X por onde a vagas : Nada o Jardinagem antes de . . Né&o . ) x
vaga eu pedi para quero fazer um dia cozinheiro Vir Dara o centro haver trabalho quando sair daqui, esta para mim servir as mesas néo
vir para cozinha p . na hora de eu decidir ¢ profissdo. Por isso, pedi
No centro 5O estive ara mudar para cozinha
em EM e Cozinha P P
Né&o, nem sequer Talvez insistir mais com
havi r Vi . x nn r-n mai
avia o curso, t‘e € Podera ajudar, mas ndo co .OSCP da ~nos als
que ser criado a x . x . N Lo - motivacdo e acima de tudo
Né&o. Nos vamos por N&do sabia nada | me identifico. Estive x . " R )
pressa, porque onde h vagas. como mas ia aorendi | em informatica mas Conhego o de Né&o sei se posso ficar em regime semiaberto
viemos nove M vagas, No meu caso e ser J pren x f . Informatica, e Acho que ndo, tenho e se consigo. Mas porque quando nos dao
ndo havia nos outros A qualquer coisa | ndo conclui. Acabei o ] N . i . .
8A rapazes a0 mesmo cursos. 0 Centro mecanico de como o que se | de jardinagem e conclui Jardinagem Sim que pensar o que fazer se pudesse gostava | alguns direitos, nés sentimos
mpo. Nun A motocicl R - marceneiro. n ir i irar Histori r nsabili
tempo. Nunca criou o de otociclos pode fazer para | Marcenaria. Espero ir e marceneiro quando sair daqui, de tiral storia, a €spo sabilidade de
pensei ir para este empregado de mesa pintar e aranjar | para o estrangeiro e se Frequentei sempre gostei de cumprir e portar bem quando
rso, foi 2 h - Informéti Histori im fin manas. E
curso, Toloquese |- g, urgéncia. casas possivel valorizar-me ormatica, storia saimos aos _de semanas
pode arranjar aqui 4 tad bom cheirar e sentir a
mais a. : . .
pelo centro. liberdade. Isso d&-nos mais
motivacéo para continuar.
Néo, fui para o Né&o sei se posso,
PIEF que era o Sim, dos que havia . X e Sim, tenho ainda mais uando sair daqui -
l’micoiitio onde dispc;nl'veigs no Nada, Ul Talvez ndo Conheco o PIEF e Nao se, penso dois ’anos para cumprir guero procurarq Talvez mais liberdade, ter
. P ninguem expli zinha e n, | inda é . ’ mais tem m a familia.
31A tinha lugar centro, Néo sei. nguem  explica, Cozinha e na escola que ainda é gostava de continuar a emprego ais tempo com a familia
vai-se para onde normal cedo para saber Mais escolhas para outros
estudar enquanto Tratador de

h& vaga e pronto!

frequentei o PIEF

isso

estiver aqui dentro

Animais , mas néo
sei se consigo

cursos
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Anexo K (cont.)-Transcricao de Entrevistas

Objetivo de Investigagao: (b) Entender as percecdes de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens institucionalizados em centros educativos, enquanto estudantes de educagéo e formagédo

Quando entrou para
o centro teve algum

Teve

Sente que este
pode ser o curso

Conhece outros

Considera que 0

Acha que ainda é cedo

Esté a considerar

O que acha que é
necessario nestas
instituicdes

L M possibilidade de O que pensa por | O que sabia | que o podera cursos? que esté a aprender para poder pensar numa outros cursos ou vias .
apoio/orientagéo o . . P i A educativas para
Jovens/centro . escolher o cursoa | objetivo/ escolha | acerca deste | ajudara e Quais? 0 podera ajudar a profisséo/emprego? de prosseguimento
vocacional para " o . f A assegurar uma boa
N frequentar? vocacional? curso? conseguir vir a e Quais é que escolher uma via Porqué? de estudos antes de ; x
IMEFEDr® GUED (e Outro, qual? ser/fazer o que frequentou nos CE? rofissional? tomar uma decisdo? CIEIEE:E
esta a frequentar? » qual: q q : P ’ ’ educativa e
sempre quis? -
vocacional?
N& nas m . .
40, apenas me E uma coisa que
deram-me a escolher s .
0s que havia eu quero fazer e Acho que ndo. O Nos centros s6 este. e Nao sei, penso que Sim estou a tentar
: P . . consegui chegar . . o . . ' ainda é cedo, quero x . fazero9°ano e x .
disponiveis. Eu S6 podia na altura X - | Nada sO sabia | que eu queriaser o de informatica. - o N4o, esta na hora de . Ndo sei. Talvez
3/B - ao fim. E - adquiriro 9°ano e depois fazer um -
escolhi este porque escolher este ou escolher uma | queera trabalhar | mesmo era Gosto do de Mecanica denois fazer outro escolher, mas estou curso de Mecanica haver mais cursos
ja tinha frequentado OPI . com madeiras policia na mas € preciso o 9° P muito confuso ainda . ! para escolher
area para - curso, talvez o de que me da
alguns meses fora América ano. A P o
trabalhar no mecénica. equivaléncia ao 12°.
do centro
futuro.
Para além deste, ja
x . fr ntei outr
Néo, mas o centro é M equentei outros S . .
ue indica de acordo Nao, mas pode noutros centros, o Sim, ja frequentei Esta na hora de eu ) )
q . um dia ser-me curso de trés cursos comegar a pensar nisso, - - Talvez haver mais
com as Aquilo que eu o . A M Sim, informatica
: . x Gtil para arranjar | Computadores e diferentes porque eu n&o quero cursos, por
10/B disponibilidades e Néo quero fazer um | Nada - P o
habilitagdes que dia traba}lho se for Carpintaria mas nunca | No minimo quero vol_tar a vida que eu exemplo no campo
temos preciso acabei nenhum, ficar com 0 9° Ano fazia la fora da Informética
) porque fui sempre de escolaridade
transferido.
Na ia n x . néo for ivel Em rm
a0 ?"f\b a ade_1 L Nao, esta na hora de Se :ao_ or possivel a te . 0S - de
- mas ja aprendi - Sim, é um curso em L mecanica, talvez cursos ha varios,
Néo tive nenhuma Nio. mas eu No meu caso e ualguer  coisa Né&o ajuda, mas Conheco, mas nunca Le ainda se decidir. Tenho de serralharia ou mas ndo hi 6
orientacdo, s6 havia ! ser mecanico de | U3 sempre sera frequentei nenhum, s6 q . conseguir arranjar I S
1/C gostava era de - como o que se consegue arranjar . Carpintaria. Mas eu hipotese de
este curso com A: motociclos melhor do que no que estou agora. trabalho quando sair .
vagas ser mecanico ppde fazer para | | ia trabalho daqui gostava mesmo era escolher. Devia
pintar e arranjar ’ ' de Mecénica de haver essa
casas Motos hipotese!
Nada, aqui R - x Né&o sei, mas seria
. 4 Conhego mas N&o, ndo me Talvez , ainda ndo .
x . " ninguem explica, a0l x . . . P x . importante poder
4C Néo, fui que Néo Nio sei vai-se para onde Né&o! eu ndo frequentei s6 um imagino a fazer Né&o sei bem, ndo penso sei bem mas escolher o curso
| a sor ’ . zinha, mi n i muito ni lectrici na
colocado a sorte hi vaga e gosto dg cozinha, mas ada disto uito nisso electricidade ndo que queremos
néo terminei
pronto! frequentar
. Nao sei, talvez
Sim, dentro dos . Conhego da a0 sel, t e N o
Deram-me a cursos que havia No meu caso é | N&o sabia nada Néo. Mas pode- Area comercial consiga arranjar Néo, eu quero é tirar
} . - ' | me ajudar e rabalh Na n ir tenh ° An hega. Eu ach na
7/C escolher e ajudaram- | aqui no centro ser Jogador de | niguem me € aJ_uda a Frequentei 14 fora, trabalho 40, gua do sair tenho 0 9° Ano e chega U acho que nao
] N arranjar trabalho - ) que ir trabalhar falta nada
me nisso futebol explicou mas ndo o acabei
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Anexo K (cont.)-Transcricdo de Entrevistas

Objetivo de Investigacdo: (b) Entender as percecdes de desenvolvimento da identidade vocacional dos jovens institucionalizados em centros educativos, enquanto estudantes de educagao e formagédo

Quando
entrou para o | Teve Sente que este AR GiE ek @
centro  teve | possibilidade pode ser o curso | e Conhece outros cursos? Considera que o que phee d plge Esté a considerar outros
ES algum de escolher o | O que pensa por O que sabia acerca | 9U& © poderd | e Quais? estd a aprender o ensarp ’r)mma cursos ou vias de | O que acha que é necessario nestas instituigdes
apoio/orientagc | curso a | objetivo/ escolha q ajudar a | e Quais é que frequentou nos poderd ajudar a pensar prosseguimento de | educativas para assegurar uma boa orientagdo
lcentro | . . h deste curso? L 7 profissdo/emprego . .
do vocacional | frequentar? vocacional? conseguir vir a Centros? escolher uma via | o Porqué? estudos antes de tomar | educativa e vocacional?
para integrar o | Outro, qual? ser/fazer o que profissional? ’ ' uma deciséo?
Curso que esta sempre quis?
a frequentar?
" . x Conhego, frequentei o de x .
L N4o sabia nada, o Néo, nem ¢0. quer % 1 - s Néo, mas preferia estar
Nio. calhou Obj_etl\(o € uma meta que aprendi foi aqui pensar, nio Operador de pre-impresso [} Secalhar,_nao sei 0 Acho que ndo, t& a tirar o de informatica
IR a atingir, vocacional " fora e gostava mais. Em | futuro, seilase na hora de pensar . . .
7D = este, havia . no centro gosto disto da . . L= . X do que 0 de | Quero l& saber dos centros, t& bom assim
Néo vaoa nunca ouvi eletricidade centros educativos € a primeira | arranjo trabalho! nisso cletricidade. Mas aqui
ga. vez e sO conheco este de - Mas aq
L no centro néo ha.
eletricidade
x . Néo, vim L I . Néo sei r x
Néo, cheguei 40, Objetivo é que eu x Sim, ja frequentei o curso de 40 SEl, SO quero Ndo, qualquer um .
. para onde Né&o X o fazer o curso para . . Era importante falarem connosco sobre 0s cursos
12D e fui para este havia vaga quero, mas Nada marcenaria para fazer 0 5° e 6 ter 0 9° ano e tirar a Acho que sim serve, so quero tirar o e haver mais cursos
curso. g vocacional n sei ano 9°ano
carta
Néo, s6 me L . . . . .
- ~ Objetivo é uma meta Sim , conhego 0s que h& aqui. Sim, gostava de tirar o
disseram Nao, mas Al . . s . . P . . . .
29D quais 0s tanto me a atingir, escolha Nada Acho que sim Frequentei carpintaria noutro | Talvez sim Acho que sim curso de mecanico Para mim esta bom, mas devia haver mais cursos
h \Y ional n sei ntro mas nd nclui por r Iher.
cursos que fazia ocacional n se centro mas n&o conclui porque para escolhe
! fui transferido
havia
Sabia algumas Por um lado
L coisas. E a primeira sim, por outro . . M
Objetivo & algo de vez que estgu num néoy Féosta\va de Néo sei, ainda ndo Sim, ainda  ndo Vou continuar a
x concreto, uma meta a d . . N&o conhego, nem frequentei S pensei sobre isso.
x Néo L . centro. Quando vim ser jogador de pensei nisso estudar, estou a pensar X s .
9E Néo atingir. O resto, isso 213 0 CUrso sabia 0 futebol e nenhum. Acho que sou em ftirar o 12° no Néo sei bem, mas talvez haver mais escolha de
de vocacional ndo P S I x muito novo . ’ cursos
: . que era jardinagem, jardinagem néo ensino regular
sei 0 que é. ~
mas n&o estava tem nada a ver
interessado com isso
Naéo, é apenas x L. .
. T ’ P N \Y Ach m ficiente. E
Uma coisa que se Néo sei muito, uma Néo sei ,sei que pode do , gostava de Quero acabar 0 curso cho que como esta € suficiente. Eu pudg
. . h R . . . . . ser corredor de . escolher o curso. Eu penso que 0s cursos que cé
x Sim, havia quer concretizar, que | apenas que 0 meu possibilidade de | Sim, mas no centro s6 | viraajudarem vias P . | de Electricidade e : ~ -
16E Néo P L ; : ! - L ; . automoveis é o | existem sdo para ajudar o centro. Porque quando
mais dois se tem jeito e se pai trabalhava nisto. poder arranjar frequentei este de eletricidade financeiras preciso  arranjar pretendo acabar o 12 se avaria alguma coisa ou precisam de arranjar o
pretende fazer emprego . ) Ano la fora oo 9 . o J
experiéncia jardim pedem sempre a nés. Eu vejo isso!
Na ro tirar Acho é preciso mui isa. A comecar haver
Nada, ou melhor o 40, quero ftirar este cho é preciso muita coisa. A comegar have
Objetivo & algo que que sabia era o que curso de informatica e | mais cursos para escolher. Porque no meu caso
~ - - r o 12° ano. Depoi vim com o 9° ano fei i 56 ha cur: '
Néo, porque nos temos ou pelo via 0 meu pai fazer, x ter o ano. Depois | eu o com 0 9° ano feito e aqui so ha cursos ae
este 6 0 Gnico | menos tentamos porque ele as vezes Conhego os do centro, mas néo talvez va para a | ao 9° ano e em regime fechado s6 ha este de
~ 5 hA L - ’ fr ntei nenhum. . . Na i facul h IRC. Por é um i
Né&o. Nao ha que ha c4, em | atingir e escolha reparava Sim, eu gosto eque te‘ ennum o U1 Sim e tem saida. 90 € sel que aculdade, _acno - que C. Por acaso € uma coisa que eu ante gostO,,
29E outro regime vocacional tem a ver computadores. De do curso frequentei fora foi informatica gosto da | tenho capacidades. Mas | mas estar a fazer novamente o 9° ano é
y ' de gestéo informatica se ndo entrar logo | desmotivante. Por isso, tentaram fazer com que
fechado. com uma escolha de certa forma acho que g 9 g

trabalho (talvez!)

gosto de informatica
por isso

posso sempre comegar
a ftrabalhar. E depois
estudo e trabalho, como
tanta gente faz.

eu seja seguido como aluno externo numa
escola. Tenho um professor tutor que se
encarrega de me trazer fichas e de as levar para
as corrigirem por professores do 10° ano nessa
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[ escola. E menos mal!

Anexo L-Transcrigao de Entrevistas

. . x .. Acha que a formagéo que esta a receber e ja recebeu vai ao | Considera que ao frequentar curso(s) no Centro(s)
Considera importante a formag&o profissional que . 5 S 5
Jovens/centro se veicula nos CE? O que acha que se pode fazer com este curso? encontro do que gostaria de vir a fazer como pode ser uma boa forma de decidir o que pode vir a
’ emprego/profissdo? ser/fazer?
Sim, importante é. E uma forma de continuar a - . . L
4A estuaar (F:Joisa ue 14 fora secalhar eu ndo consequia Trabalhar em hotéis, restaurantes e cozinhas N0, porque eu gostava de ser Bombeiro Sim penso que me vai ajudar, a trabalhar em
fazer q g (E isso agrada-lhe? — Sim) »porg 9 restaurantes ou hotéis
. . Sim penso que me vai ajudar, a trabalhar em
5A L . Trabalhar em restaurantes e cozinhas, seria bom . . p q val ajudar, .
Sim é importante. Ficamos com um curso. para mim Sim, porque € isto que eu quero restaurantes ou hotéis ou até mesmo cafés
Trabalhar em restaurantes, Hotéis , eventos etc.
8A N&o posso fazer muito porque ndo vou ter tempo N0, mas vai-me ajudar a arraniar algum emorego. auer Sim, acho que pode ser uma boa ajuda para
Sim para acabar o0 curso, mas tenho alguns médulos ! M J 2 Jar alg Prego. g encontrar trabalho em restaurantes ou em cafés.
. . . goste ou ndo, sempre sera uma ajuda. . h ;
feitos e posso acabar 14 fora, é o que vou tentar Também poderei fazer Jardinagem.
fazer e depois emigrar.
31A - Bom, pelo menos aprendo a cozinhar para mim x - .
Nem por isso, nada me agrada prépr’ig s ap P Néo, gostava de ser Veterinario Penso que néo, é uma forma de ocupar o tempo
Na i, talvez ban ir .M M . . x .
3B L . 40 set, talvez bancos, cadg as _portas as eu Né&o, gostava de ser Policia Penso que sim, ndo podendo ser jogador de futebol
Sim, é importante continuar a estudar ndo gosto do Curso, logo ndo sei o que poderei . ; e
prefiro a informatica
fazer com ele.
10B Sim Talvez me possa ajudar no futuro a encontrar . . . .
trabalho Sim, acho que me pode ajudar Sim, acho que me pode ajudar
1C Sim . . x Als . A Sim, ajuda-nos a conhecer cursos e possiveis
Posso ser pintor de qualquer coisa Néo, eu gostava de ser mecanico, mas sempre ajudara trabalhos
4 Na N nd « -
C EW] ada eu néo gosto Niio N0 sei bem
7C ; . . . . . .
Sim Arranjar um trabalho 14 fora em serralharia Na4o sei depende das oportunidades Sim, sempre se aprende algo
Néo sei o futuro. Pode dar jeito para arranjar Né&o, néo é boa forma. Para mim a boa forma era
7D Ndo, isto ndo me agrada trabalho Néo deixarem-me andar, eu é que sei 0 que quero para a
minha vida
. . . - Naéo sei x x
12D Néo Algumas coisas, pintar, e mexer em eletricidade Néo acho que ndo
Talvez seja importante, para continuar a estudar. Néo sei N4o sei, € muito cedo para pensar nisso, mas pensar n faz
29D . x Secalhar
L4 fora eu néo estudava. mal
9E Para mim néo Sair daqui com o 6° ano feito Néo, eu gostava de ser futebolista Néo, ndo tem nada a ver com futebol
16E . . - . } Talvez ndo, mas vou sempre aprendendo alguma
Sim Servir @ mesa e dar continuidade a outro curso Sim , tenho de me valorizar coisa pre ap g
29E Sim, passo melhor o tempo e pelo menos continuo O mesmo que 0 nome diz, instalar e reparar
a es{u%ar poep computadores. Trabalhar se calhar numa loja com Sim, gosto. Nao, isto aqui dentro é tudo muito fraco
técnico, talvez
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Anexo M-Transcri¢cao de Entrevistas

Com a formag&o que recebeu o que seria ideal para si

O que acha que na realidade vai encontrar como

Caso ndo seja  possivel  encontrar  um

O que pensa estar a fazer como profissdo/emprego

Jovens/Centro L . g emprego/profissdo no que estudou, o que acha que ;
como futuro emprego/profissao? oportunidades de emprego/profissédo? prego/p d g g daqui a 5 anos?( d)
pode acontecer?
4A . I . . Néo sei, se ndo arranjar trabalho talvez voltar a estudar R T
O ideal era ser Cozinheiro Trabalhar na area do curso, em cozinhas Ny I o Sei 14! Nao fago a minima ideia.
e quem sabe tirar 0 12°.
5A - . . Naéo sei, talvez ficar a espera de oportunidades Talvez trabalhar no que estudei e assim consiga ser
Cozinheiro Trabalhar em cozinhas de restaurantes, cafés
um chefe num restaurante
8A Trabalhar em Jardinagem, servir a mesa é o mais
Talvez servir a mesa provavel N4o sei, penso que arranjarei alguma coisa N4o sei bem o que me espera no futuro
Né&o sei , N&o sei, 0 que eu gostava mesmo era de P . . ~ R N&o sei, vou procurar outra coisa com a ajuda da Sei 14 0 que vai ser amanhd, quanto mais daqui a 5
31A A Né&o sei, mas ajudante de cozinha ndo me atrai muito - x
tratar de animais minha Mée anos!
3B N&o sei , estou em marcenaria, mas o que eu gosto € | Também ndo sei, mas como ha& poucos marceneiros . Talvez esteja a trabalhar no que gosto, numa
s . L Procuro noutra coisa qualquer L
de mecanica poderei ter alguma hipdtese oficina de carros e motos
. . . . . Nao sei, mas terei que arranjar alguma coisa que sirva N . . N
10B Né&o sei bem Sinceramente ndo sei . g ) g q Néo sei, talvez a jogar a bola
para mim
Ser Pintor N4o sei, tenho que procurar outra coisa e acabar os
1C Ser mecanico, Serralheiro, Soldador ou Carpinteiro estudos A trabalhar em mecénica se Deus quiser
P - Nao sei bem o que vou encontrar .
4C Nao sei, talvez fazer outro curso Nao sei q Nao sei
. Algumas, umas boas outras mas, nds vamos através do Sei la! N .
7C Depende talvez serralheiro Néo sei
Centro de Emprego e calha o que houver
Se tiver muito & rasca, da para ser eletricista. Até ~ L Continuo a estudar, ou continuo a procurar trabalho | Né&o sei
7D ) p N&o tenho ideia nenhuma. Anda tudo desempregado! p
dizem que se ganha bem noutras areas
R Na4o sei, ndo conhego ninguém com estas profissdes A .
12D N4o sei, mas com estes cursos nada. : ¢ Y P Néo sei Néo sei
antigas
29D Nada sera ideal, mas da para desenrrascar Trabalhar nas obras Procuro trabalho no que for Néo sei
O ideal é continuar a estudar, ndo gosto de T . N . Nao sei
9E oo Ser jardineiro, mas ndo me parece! Néo sei
jardinagem
Eu queria ser corredor de automoveis, mas no | N&o sei, mas talvez servir a mesa. Ha para ai muita . . . Néo sei, uma coisa que deia dinheiro, talvez
16E u q AN L ; P Arranjar outra coisa que dé dinheiro a g
minimo seria ideal ser eletricista coisa dessa. trabalho em electricidade
Talvez arranjar um emprego, ter emprego na
O ideal era seguir a minha &rea. trabalhar em A mi . informatica seria ideal. Mas se ndo arranjar
h s g ~ ! . . . - . Né&o sei bem, mas eu quero continuar a estudar. Tenho . I
29E informatica, mas a formagdo que tenho até agora é | Na area da informaética, talvez trabalhar numa loja. trabalho noutra coisa so para ter uns trocos para

deficiente

capacidades para isso.

mim e continuo a estudar. Gostava de ir para a
universidade.

Objetivo de Investigagdo: (d) Conhecer os objetivos de vida profissional destes jovens no plano real e ideal
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Anexo N-Transcri¢cao de Entrevistas

Objetivo de Investigacdo: (e) Identificar as percecdes sobre a importancia dos professores na orientagéo vocacional

Achas importante que os professores te aconselhem ou

Consideras que a opinido dos professores sobre a tua

Quais os agentes educativos que te sdo mais proximos em | Quais considera mais importantes na orientacdo . X trajetéria  escolar te  poderd influenciar na
Jovens/Centro x . R te expliquem e falem sobre os curso/profissdo/emprego -
termos de formagéo? vocacional? Porqué? escolha/tomada de decisdio de um  futuro
que pode escolher? -
emprego/profisséo?
x . - N . ox Sim, mas aqui ¢ dificil as pessoas sdo inseridas onde ha -
IA N&o me sinto préximo de ninguém, mas na formacéo sdo | Os professores e formadores as vagas Sim, eles sabem do que sou capaz
os professores e mestres, os formadores
x Os formadores, porque estdo sempre a explicar os perigos . L
5A Séo os formadores porat Pre a explicar 05 perig sim Sim, sim.
que podemos ter e ndo ter, os outros é s6 matéria
. " Claro que sim, eles sabem no que sou bom e no que . " .
8A S0 0s professores e formadores Sem duvida nenhuma séo 0s professores e 0s f_ormadores. ndo sou & também so pessoas experientes, conhecem Sim, eles déo-nos t_Jons conselhos. Para mim os
Eles sabem os nossos conhecimentos e podem orientar-nos. muita coisa ! professores sabem muito.
x O Técnico Tutor E pena, mas os professores néo falam sobre isso. Seria Sim, acho importante porque eles sabem o que nos
31A Néo tenho nenhum -
bom sabermos mais o que podemos escolher ou fazer sabemos melhor.
3B 0Os professores e formadores O Técnico Tutor, que conhece 0 Nosso processoe tambem Nio. A minha opinido & que me interessa Acho que ndo, mas podem incentivar-me a estudar e
P 580 0s que falam mais connosco ! P 4 acabar o curso
Sim, porque sdo mais velhos, mais experientes e nos . . .
10B rofessort rofessor rque n nhecem em mos melhor P . im, devi r e experiénci
0 Os professores Os professores porque nos conhecem em que somos melho podem ajudar, eles sabem muito Sim, devido ao seu saber e experiéncia
1c O Mestre O Técnico. sempre nos estio a dar conselhos Eles dizem para escolhermos um curso que gostamos e | Sim é importante, podem encaminhar porque eles
' p isso ajuda sabem em que é que somos melhores
R Podem ajudar, porque sabem muito . . .
4C Nenhum Na4o sei, acho que nenhuns ! +porq Talvez sim, mas eu s6 faco aquilo que gosto
Sim, podem ajudar, mas eles ndo tém acesso a isso. S6
O Formador da area tecnoldgica porque fala muito Os Professores e formadores das oficinas séo eles que nos 0s técnicos. Os professores s6 estdo aqui para dar aulas
7C . gica, porq ensinam. Sim, tém mais sabedoria e pronto. Mas eu até acho que eles deviam saber mais
€OoNNosCo e passa mais tempo com a gente A .
sobre nés, para nés podermos ser melhores em certas
areas.
x S Sim, dizem que na éarea de eletricista ganha-se bem e se
Nenhum, ndo gosto de ninguém, n quero nada com eles, . . X PR R
7D . X M - Os professores, explicam as coisas trabalhar sozinho por conta propria dizem que ganham | A mim n&o.
quero la saber. Respeito-0s, mas néo dou confianga. bem
X ox . Talvez, mas eles ndo falam sobre isso. Eu até acho que . . .
12D Nenhum Nenhum, porque n&o sdo meus amigos deviam falar! q Sim, eles conhecem as minhas dificuldades
S&o os professores, porque séo eles que nos ensinam e Acho que sim, porque sabem quals s3o as minhas
29D S&o os professores sabem P »Porq 4 Néo dificuldades. Por exemplo eu sou bom a matemética e
) ndo sou bom a inglés.
Sim, porque os professores e os formadores sabem -
E Nenhum rofessores e formador N i im, por nhecem o mi rcurso n |
9 enhu Os professores e formadores aquilo que dizem e aconselham-nos para o nosso bem Sim, porgque conhecem o meu percurso na escola
Os Formadores e os professores , estdo sempre connosco e . . . . x x
. " . ] AN . Pen im rofessor m dar mai im rsim, m n r ndo m
16E Os monitores, os professores e os formadores tém muita sabedoria e experiéncia. Outras coisas podemos €nso que sim, oS professores _pode da als S 1 Se eu gostar sim, mas se eu ndo gostar nao me
- - ok hip6teses com a sua experiéncia de vida e saber. influenciam em nada.
aprender no dia a dia, mas as matérias ndo.
rofessor formador rque ha algun falam D forma sim, por vém . .
Os professores e formadores, porque a alguns que falam e e certa forma sim, porque quase todos os que vé Depende se uma pessoa gostar muito de alguma érea
29E Os professores e formadores se preocupam-se connosco, mas também néo podem fazer | para aqui ndo sabem o que querem ou gostariam de

nada, apenas conversar.

fazer e os professores sabem e tém experiéncia de vida.

talvez seja um reforgo.
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Anexo O

Recolha documental acerca dos jovens participantes do Centro A

Trajetéria
Escolar Tutelar e Educativa
Jovens/ Idade (anos) T - . . Atividades
T Enguadramento da situagao familiar Regime/ Motivos de -
CE /Nacionalidade Fora do CE No CE Duragio MTE internameto ter_apeutlca_s e
socioeducativas
O jovem € o 4° filho de uma fratria de 5 irmdos germanos. Os apos 0O iovem tem duas retencaes SA/ 24 meses
divorciaram-se ap6s 23 anos de casamento, quando o jovem tinha 8 anos, ] - ¢ Deciséo Judicial:
~ o i e elevado absentismo, com
tendo a mée constituido novo agregado familiar. Frequentou 09.02.2012 (PTE)
x B - . - . comportamentos de x
A mde do jovem cumpriu 2 anos e meio de prisdo, por trafico de L PIEF Intervencéo .
. AN . . agressividade verbal para - . Quatro crimes de
estupefacientes, tendo o filho & data 9 anos e ficado entregue aos cuidados Lo Frequenta anterior: medida e
4/A 14/Portuguesa . . . i . com colegas e de oposigao e furto qualificado
do padrasto. “O pai do jovem estd desempregado e parece ter vindo a . EFA B3 cautelar de guarda
L b h . " desrespeito com os docentes. . A (PTE)
demitir-se da educacéo e do sustento do filho, embora constitua figura - Cozinha de 1 més (RP)
. ~ oY e - ~ Como resultado tem vérias
afetiva, ndo constitui estabilidade econdmica para assegurar a educagao e sancdes e particiacies (PEP) Programas
supervisdo do jovem. Neste momento o agregado familiar do jovem GOES € pac formativos (e.g.,
A PO e disciplinares (PEP)
encontra-se numa situacdo de caréncia econdmica (PEP). cursos EFA,
O jovem vive com os pais e com 10 irm&dos com idades entre 4 e 16 anos. Cinco retencdes, elevado Um crime de educacdo para a
O agregado familiar vive numa casa camararia que ndo tem condigdes absentismo e problemas injlriaagravada;  salde) e de
minimas de privacidade e conforto para todos os elementos. A situagdo disciplinares/ EFA B3 SAJ24 meses dois crimes de desenvolviment
5/A 16/Portuguesa econdmica encontra-se dependente do rendimento social de inser¢éo e da comportamentos pro- Empregado Decisdo roubo, na forma o} de
4 venda ambulante. A familia tem acompanhamento por parte de uma delinquentes. Concluiu o 6° de Mesa Judicial:26/12/11 tentada; um competéncias
equipa de criangas e jovens em risco da Santa Casa de Misericordia de ano depois de integrar uma (PEP) (PTE) Crime de pessoais e
Lisboa, que apesar de colaborante revela reduzida capacidade de turma de curriculos detencdo de arma  sociais (e.g.,
mudanca. A familia vive segundo os costumes ciganos (PEP). alternativos (PEP) proibida (PTE) avaliacdo didria,
O jovem viveu com os pais biolégicos até aos 6 anos. Apos a separagao GPS-25)
destes, ficou a viver com o pai e a madrasta e com alguns elementos da ~ . SA/ 12 meses Trés crimes de
- . - A Retengdes sucessivas, Frequentou Lo
sua fratria, estimando-se cerca de 12 irméos consanguineos. O contexto - : Deciséo judicial: ameaga Aconselhamento
o . B . X . elevado absentismo e em Regime F X
familiar e residencial é caracterizado pela precariedade de infraestruturas 24.02.2011 (PTE) agravadosemco- e tutoria (pelo
. o P o - comportamentos de o curso EFA x . . o
e desprovimento de condicdes de conforto, privacidade e higiene. Foi em o a . . Intervencéo autoria material técnico  tutor)
X M ~ oposicéo a autoridade dos B2 de JEV; - )
2008 acolhido pela primeira vez na Casa do Lago (processo de promogado ~ anterior: medida (com pena de
~ b L m M TR professores e agressdes a EFA B3 de N
e protecdo). Registou-se que com as medidas institucionais houve uma R N : cautelar de guarda  prisdo até 2anos  Consultas
8/A 18/Portuguesa 5 e x : . colegas. Foi sinalizado a Marcenaria . . o
aproximacéo familiar, com mée e com o pai.O Jovem pretende integrar o s M . de 4 meses; 18 e de multa até periédicas  no
CPCJ, mas pela oposicdo do  (ndo concluiu) - o Non .
agregado materno em Franca (PTE). . e : meses em Regime 240 dias);1 Crime  centro de salde
jovem foi infrutifero esta Frequenta 5
h h F. (RP) de ofensa a e
tentativa de apoio. EFA B3 de . C
Integridade Fisica ~ acompanhament
Frequentou o PIEF Empregado de Qualificada o psicolégico
(PTE;PEP) Mesa (PEP) (PTE)
Acompanhamen
O jovem viveu com os pais até aos sete anos de idade, altura em que o0s Retengdes e processos to  educativo,
pais se separaram. O jovem presenciou sempre os conflitos do casal e o disciplinares. Concluiu o 5° apos
clima desorganizado e instavel em que viviam. Ficou a viver com a mée e ano no Norte de Pais, com cumprimento de
0 pai revelou-se pouco presente. Tem 3 irmdos a guarda de instituices de apoio das estruturas do internamento
acolhimento. Um dos irmdos mais velhos esteve num CE donde fugiu e ensino especial e dos . (PIE)
31/A 16/ Portuguesa do qual néo se conhece o paradeiro.O jovem tem sido acompanhado pela curriculos alternativos. Em Egﬁzﬁige Deﬁiggg E%Sii?al' in?(::]igggr;z\?:da
especialidade médica de Pedopsiquiatria e esteve sempre medicado até 2008/09 passou a registar (PEP) 01/02/2011 (PTE) (PTE)

fevereiro de 2011, altura em que veio para junto da méae. Esta entendeu
suspender a medicagao por considerar ndo ser necessaria (PEP)

uma elevada taxa de
absentismo, Integrou um
grupo PIEF. Frequentou até
a0 6° ano de escolaridade
(PEP).
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Anexo P

Recolha documental acerca dos jovens participantes dos Centros B e C

Trajetoria
Jovens/ Escolar Tutelar e Educativa
CE Idade (anos) Enquadramento da situacéo familiar Regime/ Alividades
/Nacionalidade Fora do CE No CE Durag%o MTE Motivos de internameto terapeuticas e
socioeducativas
Os pais separaram-se antes de nascer tendo o pai emigrado para a F/12 meses Quatro crimes de roubo
Alemanha. O contato com este é irregular. Inicio: agravado, na forma
Vive com a mée padrastro e irma. Relaciona-se bem com todos, mas ja teve 02.05.2012 (PTE) consumada e em co-
problemas porque ndo cumpria as suas orientages A familia reside num Frequentou o curso de Intervencgdo anterior: autoria;
bairro social, onde o jovem desenvolve relacbes de proximidade com informéatica com medida tutelar de guarda, Outras medidas:
elementos conotados com praticas ilicitas. Durante varios anos consumiu equivaléncia ao 9° ano. EFAB3  emregime F pelo periodo  Detengéo de arma proibida
3/B 17/ Portuguesa haxixe e alcool. Deixou de consumir porque percebeu que causava  Abandonou aescolapor  Marcenaria de dois meses. (SA/dois anos;
problemas (PEP). desinteresse e desmotivagdo (PEP) Anteriormente esteve em  ofensa & integridade fisica
(PTE) acompanhamento simples e qualificada- Programas formativos
educativo pela DGRSP (acompanhamento (e.g., cursos EFA,
(RP) educativo durante um ano)  equcagio para a satide)
(RP) e de desenvolvimento
de competéncias
O jovem esta em Portugal desde 2008, vive sozinho com a mée (32 anos, essoais e sociais (e.g.,
11° ano, ajudante de cozinha). Esta veio para Portugal, quando o 10 B tinha En:egear?tgr\éiﬁe gﬁ?ﬂig?‘lltjoz gva"agéo diéria, épgs
seis anos, a procura de uma vida econdmica melhor, ficando o filho ds absentismo iﬁjustificado 25)
entregue & avo materna, tias, primos e com os dois irmdos, sendo ambos Em Portugal. comecou a '
filhos de pais diferentes. Os pais do jovem 10B nunca viveram juntos e o ter robler%aé o cor?texto F/ 36 meses 22 inquéritos tutelares  aAconselhamento e
contato com o pai € irregular. O pai ndo contribui pecuniariamente para a da srzila de aula e fora dela Inicio: educativos: crimes tutoria (pelo técnico
10/B 16/Caboverdiana U2 edqcat;éo. O jovem sente revolta e magoa nos periodos que o pai se revelando atitudes e ' EFA B2 07.10.11 (PTE) agravac_los de_ roubo; qe tutor)
distancia e ndo o contata. Com a mde mantem uma relacdo afetiva comportamentos agressivos JEV (PTE) Intervencéo anterior: ofensa a integridade fisica;
investida, todavia, esta tem grandes dificuldades de supervisdo e contencdo e violentos com os colegas SA em dois outros centros  dois crimes agravados de  Consultas  periddicas
do seu comportamento, quer devido a grande sobrecarga horario do sua Contudo. completou o T (RP) violagéo (PTE) no centro de saude e
atividade laboral, quer por fatores associados a um estilo parental pouco Ciclo (PpTE) acompanhamento
firme e algo permissivo, com pouca capacidade para inverter a psicolégico
desregulagdo comportamental do jovem (PEP).
Acompanhamento
O jovem viveu, até aos dois anos de idade, com os pais biologicos e com 3 retengdes com absentismo educativo, apos
um irmdo germano, mais velho dois anos, altura em que estes se e comportamentos cumprimento de
separaram. Na altura, ficou a viver com o pai e 0 irmdo. A mée refez a vida agressivos. internamento (PIE)
com um individuo de nacionalidade Pasquitanesa, relagdo da qual nasceu  Frequentou um curso de
1/C outro iArm‘?o' . . formagfio profissgonal de EFA B2 SA/ 1? Meses Um furto qualificado;
18/Portuguesa A auséncia do pai fez com que aos sete anos fosse integrado no agregado  equivaléncia ao 6° ano, do PCC (PEP) Inicio: quatro por roubo (PTE)

qual foi expulso. 16/11/2011 (PTE)
Frequentou PIEF para

certificacdo de 6° ano de

escolaridade, mas ndo a

obteve (PTE)

materno. Este agregado é agora composto pelos dois irméos e a mae, pelo
que conta com precariedade econémica. O pai mantem-se ausente e a
supervisao da mae é ineficaz, o que resulta da parte do jovem a integracdo
na pratica de atos ilicitos . O Jovem admite que consome com regularidade
haxixe (RPP).
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Anexo Q

Recolha documental acerca dos jovens participantes dos Centros C (cont.) e D

Trajetoria
Escolar Tutelar e Educativa
Jovens/ Idade (anos) Enquadramento da situacéo familiar Regime/ Atividades terapeuticas
CE /Nacionalidade 4 ¢ Fora do CE No CE 9 Motivos de internameto . Pe
Duragdo MTE e socioeducativas
O Jovem residiu com o0s pais e com a avé paterna até aos 4 anos. Nesta altura,
o0 pai faleceu e ficou a viver com a mée e a avd. A mde manteve varios
relacionamentos e, por issso, aos 10 anos o jovem fica a viver com um tio Frequenta o
materno, sendo um perido que recorda como estruturado e em que frequentava curso EFA B3
o 3 ~ . . . . SA/24 meses - N
com assiduidade a escola.Contudo, ap6s a agressdo a uma prima o jovem volta Elevado absentismo, de El; C Dois crimes de ofensa a
P A A . . Inicio: - P
4/C 16/Portuguesa  para casa da mée. A partir dai, segundo a avé paterna, com a qual mantem uma  concluiu o 1° Ciclo Frequentou o 30/03/11 (PTE) Integridade Fisica
relacdo afetiva, revelou ndo cumprir regras, horarios e ndo frequentar a escola. (RSAP) EFA B2 de (PTE)
PCC (PEP)
A familia encontra em situagdo econémica precaria. Por esta razdo o jovem
encontra-se desde 0s 11 anos em acolhimento institucional como medida de Programas  formativos
promocéo e protecgdo. (RSAP) e cursos EFA
O Jovem ¢ filho Unico, cujos progenitores estdo separados desde 0s seus nove . 9 PN
. x L - - N Absentismo elevado, educagdo para a saude)
anos. Apos a separagdo tem vivido alguma instabilidade entre vivéncias nos VArias retencios e de desenvolvimento de
agregados familiares da mée, pai e até da avé materna, revelando dificuldade 6aos, - N A .
o tendo apenas Dois crimes de ofensaa competéncias pessoais e
de aceitacéo de regras. luid o d SA/ 15 meses - idade fisi L liacs
7/C 18/Portuguesa  No contexto familiar de qualquer um dos agregados familiares as praticas CFonC uido 0 6° ano. EFAESP eEl Inicio: |?_tf§gr:ja € Tisica Z?,C'?'S €g. avi)lagao
educativas eram inconsistentes e permissivas. O jovem admite consumir haxixe requentou quatro (PEP) 03/05/2012 (PTE) qualiticada € um crime  diaria, GPS-25)
(PTE) meses no curso de de ameaga (PTE)
Na escola também revelou comportamentos agressivos e de desafio a figura formagdo profissional Aconselhamento €
P g g de Cozinha (PTE) tutoria  (pelo  técnico
adulta (PEP). tutor)
. . S A . . F/ 8 meses
O jovem vive com os pais bioldgicos e com um irméo. As receitas mensais do c
A . 2 x - - . ~ Inicio:10/12/2012 (PTE) -
pai (ajudante de limpeza) e da mée (prestacéo do rendimento social de insergéo Intervencio anterior: Consultas periddicas no
e abono de familia para os filhos) permitem assegurar as despesas bésicas da . . & . " centro de salde e
P Absentismo elevado, medida de acolhimento .
familia. Varias retencios desde 2005 com o irméo um crime de furto acompanhamento
O Jovem teve comportamentos agressivos, de ameaca e de causa de Gaos, EFA B3 de El . qualificado; psicolégico
7/D 16/Portuguesa . e T - e tendo apenas ao abrigo de um processo -
sofrimento (falsificacdo e roubo) na escola. Tem personalidadre dificil e . o (PEP) M ~ um crime de roubo
- : . concluido o 6° ano. de promogéo e protecéo
dificuldade em integrar o ponto de vista do ourto. (PTE) Acompanhamento
« o ~ . (PTE) de menores (do CPCJ)”; - .
Tem se tentado trabalhar com a familia para a adogdo de medidas e posturas - educativo, apos
. ) A medida cautelar de guarda .
adequadas ao desenvolvimento harmonioso do jovem,mas nem sempre se tem . - cumprimento de
. : - em regime F por 30 dias. .
tido frutos desta intervengdo” (PTE). (PTE) internamento (PIE)
Os pais separaram-se e a mae veio para Portugal, tendo o jovem ficado a
responsabilidade do avé materno. Segundo a mée, o jovem foi sujeito a maus .
g R o S . Absentismo elevado, I x
tratos fisicos e emocionais da parte do avd. A mae foi avisada pela avé o ~ seis crimes de conducéo
. . . . varias retencoes, Frequenta EFA TP R
materna. Assim, com cerca de 9 anos veio para junto da mae, tia materna e um esteve intearado B3 Marcenaria SA/18 meses sem habilitacéo legal;
12/D  16/Caboverdiana filho desta. A mae empregada de limpezas apresenta fracos recursos Y Inicio: 09/01/12 (PTE) trés crimes de roubo
num programa PIEF (PEP)

econémicos, falta de supervisdo e controlo educativo do filho, desvaloriza
atitudes associando aos maus tratos que teve. Os resultados da avaliagdo
psicolégica revelaram estar abaixo do esperado para o seu grupo etéario. O
jovem apresenta dificuldades em estabelecer relagdes interpessoais. (RSAP)

para concluir o 6° ano

(PTE)

(PTE)
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Anexo R

Recolha documental acerca dos jovens participantes dos Centros D (cont.) e E

Trajetoria
Jovens/ Idade (anos) Escolar Tutelar e Educativa
I Enquadramento da situacéo familiar Regime/ Motivos de Atividades terapeuticas e
Centro /Nacionalidade Forado CE No CE Duracéo MTE internameto socioeducativas
O Jovem viveu sempre com os pais biol6gicos, os quais sdo casados, e com os seis irmaos.
Viveram na Roménia até o jovem ter 9 anos, tendo vindo para Portugal a procura de uma  Absentismo elevado,
vida melhor. O Pai é Unico que trabalha (socateiro), estando as mée a cargo da gestdo da casa varias retengdos, Frequenta EFA B3 de F/24 meses
e da educagdo dos filhos. Esta, por sua vez, manifesta falta de superyiséo e contrqlo do filho. tendo frequentado até q i Inicio: 06/02/11 Dois crimes de furto
29/D 17/Romena As receitas mensais do pai s30 escassas para assegurar as despesas basicas da familia. 0 7°ano de Frequentou EEA B3 de Intervengéo anterior: qualificado;
O Jovem teve comportamentos agressivos, na escola e os resultados da avaliacéo psicolégica  escolaridade, apenas L x medida cautelar de !
revelaram estar abaixo do esperado para o seu nivel etario (PTE). concluiu o 2° Ciclo Carpintaria, mas ndo guarda em regime F (PTE)
(PTE) concluiu (PEP) por 30 dias. (PTE)
O jovem integra familia monoparental materna, com duas irmas, em contexto habitacional
conotado com problematicas desviantes. O pai faleceu (quando o jovem tinha cerca de 5 SA/12 meses
anos), o relacionamento parental era conflituoso. A mae revela dificuldades na imposicao de Varias retengdes, Inicio: 1 crime de ofensa a
oE 16/Caboverdiana limites e na Qeflnlgéo de regras. A me"l_e, desempregada, adopta uma concetualizagdo mistica elevado_ absentls_mo, EFA B2 de JEV 184 1'2 mtegrld_a(_ie fisica p " i
da problematica comportamental dos filhos,a qual é corroborada por todos. Concluiu o 1° Ciclo (PEP) PTE qualificada rogramas formativos (e.g.,
O jovem apresenta comportamento conflituoso com pares e adultos no contexto escolar, (PTE) (PTE) (PTE) cursos EFA, educagéo paraa
desmotivado para as aprendizagens e com elevado absentismo. Tem ligagéo a um grupo de salide) e de desenvolvimento de
pares com comportamento desviante (PEP). competéncias pessoais e sociais
. N . SA/LS meses (e.g., avaliacéo diaria, GPS-25)
O jovem pertence a um nucleo familiar monoparental materno, sendo a figura paterna Inicio: 26.10.11 )
negligente no acompanhamento educativo e afetivo. O jovem, aos 4 anos de idade, ficou Intervencao anterior: Aconselhamento e tutoria (pelo
entregue ao avd materno, apos ter estado em internamento de trés 3 meses numa casa de Medida de técnico tutor)
acolhimento, aquando do divorcio parental. Foi tentada a reinsercdo com a mae aos 9 anos, a acolhimento ao L
qual ndo teve sucesso. O Jovem retornou a casa do avd, altura em que evidencia dificuldades ~ Absentismo elevado, EFA B3 de OMH abrigo de um 2 crimes de roubo, um Co,r:jsultas Pe"Od'ﬁaS no centro de
16/E 17/Portuguesa em cumprir regres, conflituosidade no espago escolar, absentismo e agressividade. Aos 12 vrias retencéos, (PEP) processo de consumado e outrona ~ Sau el? acompanhamento
anos passa a viver com a mée onde manteve o mesmo padrdo comportamental, agravando a  tendo concluido o 2° promogo e protecio forma tentada psicologico
sua conduta com a associagéo a pares transgressivos. Em 2010, o jovem, foge de casa e a Ciclo (PTE) de menores (do (PTE) .
mée pede apoio a0 pai, mas este ndo resulta e 0 jovem mantem o percurso desviante (PEP). CcPCY) Acompanhamento educativo,
Apresenta uma concetualizagdo vaga e imprecisa do social, centrando-se nas necessidades (PTE) apos cumprimento de
percebidas e na ligacéo securizante dos pares (RSAP). internamento (PIE)
O Jovem viveu com os pais e irmd mais velha (vendedora de produtos cosméticos), em
residéncia propria, até ao divorcio dos pais, ficando o jovem, numa primeira fase, a viver F/36 meses
com a mée (técnica de farmdcia) e mais tarde com o pai (técnico de uma grafica). O Jovem Percurso escolar Inicio: 13.06.12
desenvolveu um percurso escolar regular até 8° ano, periodo em que manifestou um regular, concluiu 0 9° EFA B3 de IRC ao (l.DTE.) ’
afastamento da mée, em que pouco revelava do seu quotidiano. O pai diz que o jovem  ano e frequentou o mesmo tempo é aluno Intervencio anterior 1 crime de homicidio
29/E 17/Portuguesa sempre manifestou interesse em ser engenheiro informatico, algo que este apoia. Revela-se 10° ano num curso de externo no 10° ano de

reservado no relacionamento interpessoal, estabelece uma relagdo funcional com os adultos.
Revela um funcionamento auto-centrado e evita a anélise critica e reflexiva dos seus atos
(RS). A familia parece apresentar lacunas ao nivel da comunicagéo, embora pai e filho,
mesmo apds a separacdo, evidenciam mais proximidade. Procura os pares para colmatar
necessidades relacionais estruturantes. (PEP)

profissional de
programacéo de
computadores (PEP)

escolaridade (PEP)

Este 3 meses em
medida cautelar de
Guarda
(PTE)

qualificado (PTE)
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