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1. Introducéo

Na introducdo deste capitulo, Rui Canério situa o aparecimen-
to do conceito de desenvolvimento ha cerca de dois séculos, inserido
numa triade que inclui também os conceitos de razéo e progresso,
0 que permitiria a constru¢do de uma «sociedades de abundancia»
(Galbraith, 1963 in Canario, neste livro) pela eliminagdo das distan-
cias entre estados em diferentes «niveis» de desenvolvimento.

Ora, foi precisamente nessa vontade de eliminar as distancias
entre os qualificados e os ndo qualificados, entre os que detém o
conhecimento e 0s que progressivamente o veem desatualizado, que
se situou parte do discurso justificativo, no dominio da educagao e
formagcdo de adultos, para a adogao de estratégias de «aprendizagem
ao longo da vida» (Comissdo Europeia, 2001, p. 5). E exemplo disso
o seguinte excerto produzido no ambito do Conselho Europeu de
Lisboa:

*“(...) esta nova sociedade acarreta o risco de criar um
fosso cada vez maior entre 0s que tém acesso aos novos co-
nhecimentos e os que deles sdao excluidos. Para se evitar este
risco e maximizar estas novas potencialidades, deverdo ser
desenvolvidos esfor¢os no sentido de melhorar as aptidoes,
de promover um acesso mais amplo aos conhecimentos e as
oportunidades e de combater o desemprego (...)”” (2000, pa-
ragrafo 32)
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Assistiu-se, desde entdo, ao crescimento das ofertas educacio-
nais dirigidas a publicos adultos — sobretudo os considerados de bai-
xo nivel de qualificacdo —, resultado de uma nova relagao entre edu-
cacdo e desenvolvimento, nomeadamente pela assuncdo de que ha
conhecimentos e saberes que se adquirem fora do espaco da escola
e que eram desconsiderados para efeitos de uma certificacdo formal
(ver a esse respeito o texto de Jodo Caramelo e Alexandra S& Costa
nas paginas precedentes).

Esse contributo procurara, entdo, expor um exemplo de con-
cretizacdo dessa nova relagdo entre educagéo e desenvolvimento,
recorrendo a andlise do dispositivo de reconhecimento e validagao
de adquiridos pela experiéncia, implementado em Portugal desde o
inicio deste século.

2. Os conceitos presentes na validacao de adquiridos pela
experiéncia

Os pressupostos subjacentes ao paradigma da aprendizagem
ao longo da vida apontam para a necessidade de reconhecimento
e legitimacdo das aprendizagens efetuadas nos diversos contextos
de vida. A adog¢do desses pressupostos significa que passam a ser
valorizados os saberes adquiridos de forma ndo intencional, mas
que sdo mobilizados no dia a dia e permitem dar resposta a uma
grande diversidade de situacdes. Reconhece-se, entdo, a existéncia
de saberes, conhecimentos que se elaboram na agéo, que sdao mo-
bilizados nessa mesma agao — e que se distinguem claramente dos
saberes escolares.

Inserido nesse quadro paradigmatico, o dispositivo de valida-
cao de adquiridos pela experiéncia concretizado em Portugal permi-
te, entdo, aceder a uma certificacdo escolar pela via do reconheci-
mento das aprendizagens experienciais.

O dispositivo RVCC (Reconhecimento, Validagdo e Certifica-
cao de Competéncias) se iniciou com a implementacéo dos processos
de reconhecimento de nivel basico, atribuindo um diploma escolar
com equivaléncia ao 4°, 6° ou 9° ano de escolaridade e, posterior-
mente, verificou-se o alargamento desse modelo e dessa estratégia
de intervencao para o nivel secundario (12° ano de escolaridade).
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Os pressupostos metodologicos que sustentam o RVCC in-
cluem a realizagdo de um balango de competéncias e o recurso a
abordagem autobiogréfica, para que as competéncias previamente
adquiridas pelos adultos possam ser evidenciadas no seu portfélio
reflexivo de aprendizagens (PRA).

O PRA ¢ construido ao longo do processo RVCC, devendo
materializar-se num dossié de relatos e reflexdes pessoais, que
comprovam o0s saberes e competéncias adquiridas ao longo do
percurso de vida do candidato. Ele deve documentar experiéncias
significativas, sendo de se supor que seja o fruto de uma selecao
pessoal (Agéncia Nacional de Educacgédo e Formacéo de Adultos,
2001).

Contudo, para a obtencdo do diploma escolar é necessario
que as competéncias demonstradas nesse portfolio vao de encontro
as evidéncias previstas num Referencial de Competéncias-Chave.

A edicao do primeiro referencial de competéncias-chave, uti-
lizado neste ambito, ocorreu no ano de 2001. Para a sua elabora-
cd0, 0S seus conceptores optaram por uma organizacdo em torno
de competéncias-chave, isto €, considerando-as transversais, mas
passiveis de serem contextualizadas nas histérias de vida dos adul-
tos, constituindo-se, dessa forma, como uma «matriz integradora
que permitisse ultrapassar uma concepg¢éo atomista e academicista
das competéncias» (Alonso, 2000, p. 44).

O primeiro referencial a ser construido e utilizado nesse
ambito esta estruturado em quatro areas consideradas nucleares:
1) Linguagem e Comunicagdo (LC); ii) Tecnologias da Informa-
¢do e Comunicagao (TIC); iii) Matematica para a Vida (MV); iv)
Cidadania e Empregabilidade (CE), permitindo uma certificagdao
em trés niveis (4°, 6° e 9° ano de escolaridade). Cada um desses
niveis é constituido por 16 unidades de competéncia, distribuidas
igualmente por cada 4rea nuclear; para cada unidade de compe-
téncia, estdo contemplados critérios de evidéncias e sugestdes de
atividades (ver exemplo da Tabela 1) que, quando concretizadas e
contextualizadas na histéria de cada candidato, constituem a prova
necessaria que garante a sua validacao.
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Tabela 1: Unidades de competéncia do referencial de Matematica
para a Vida com identificacdo dos critérios de atestacdo das compe-
téncias correspondentes

Unidades de

A Exemplos de critérios de evidéncia
competéncia

— Em contextos de vida (do formando), resolver

«Usar a problemas que envolvam modelos matemati-
matematica para cos simples: equagdes do 1° e do 2° grau; ine-
analisar e resolver quagdes do 1° grau; teorema de Pitagoras; re-
problemas lagdes trigonométricas do tridngulo retangulo.
e situacdes — Em contextos de vida (do formando), resolver
problematicas» problemas que envolvam os conceitos de: peri-

metro, area, volume; potenciacao e radiciagao.

— Estabelecer a ligacdo entre conceitos matema-
ticos e conhecimento de procedimentos na rea-

«Compreender lizacdo de construcdes geométricas (quadrila-
e usar conexdes teros, outros poligonos e lugares geométricos).
matematicas — Reconhecer o conceito de semelhanga de fi-
em contextos de guras e usar as relacGes entre elementos de
vida» figuras com a mesma forma.
— Descrever figuras geométricas no plano e no
espaco.

Assim, o que parece estar sendo solicitado aos adultos é mais
do que a recuperacao dos seus saberes experienciais. Na verdade, é
preciso estabelecer uma correspondéncia entre esses saberes e aque-
les que estdo definidos no referencial, pois €, a partir deste, que se
valida, legitima e confere a certifica¢do escolar.

Isso significa que 0s formadores que trabalham em processos
de reconhecimento e validacdo devem, simultaneamente, recorrer as
metodologias que auxiliam na recuperacgéo, por parte dos adultos, das
suas «experiéncias» e respeitar um referencial, que valoriza formas de
conhecimento mais proximas dos saberes formais, académicos.

Um estudo de analise sistematica em seis portfolios de candi-
datos a uma certificacdo de nivel basico (Castro, 2012) torna bem
visivel essa tentativa de integracdo dos critérios de evidéncia solici-
tados pelo referencial com o percurso e a historia de vida singular.
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Tabela 2: Identificagdo, em seis portfolios, das evidéncias utilizadas
pelos adultos para a demonstracdo de um critério previsto na unidade
de competéncia de Matematica para a vida (Castro, 2012)

Evidéncias demonstradas
nos portfélios

Decoracao do quarto quando do nas-
cimento da filha — Planta do quarto
da filha com célculo das dimensdes
(area, perimetro e volume).

Planificar a compra da casa—Planta
Ad. 2 |dasalae quarto da casa com célculo

Critério de evidéncia

Ad. 1

Em contextos das dimensdes (area e volume).
?e V'daédo | Na compra de uma nova casa —

ormando), resolver Planta da casa com calculo das di-
problemas que Ad.3

mensdes (&rea e perimetro) das divi-
sOes: sala, WC, cozinha e quarto.

Na sua atividade diaria, procede a
arrumacao das camaras frigorificas

envolvam modelos
matematicos

simples: equagoes
do 1°e do 2° grau;

inequacdes do 1° Ad. 4 |— Esquema de cﬁ_rnara f~rigorliﬁca,
grau: teorema de com calculo das dimensdes (area e
Pitagoras; relacdes perimetro).

trigonométricas do Nos dias de lazer, almoca com a fa-
triangulo retangulo. | 4 45 milia — Medidas de uma mesa de

refei¢des, com célculo das dimensdes
(area e perimetro).

Utiliza a garagem para os utensilios
de bricolagem — Planta da garagem,
com célculo das dimensbes (area e
perimetro).

Ad. 6

Mas, essa integracdo, em alguns casos, sO é possivel gracas
ao trabalho que os formadores acabam por realizar de «tradugéo»
dos «conceitos espontaneos», do quotidiano, desenvolvidos a par-
tir da vivéncia de situagdes concretas nos «conceitos cientificos»
(Vygostki, 1934/1997) previstos no referencial.
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3. O estatuto dos conceitos

Mas que estatutos assumem os conceitos ditos «cientificos»
nas varias areas nucleares previstas no referencial?

Na area de matematica para a vida, remete-se, de forma evidente,
a conceitos que dizem respeito a objetos, ndo atravessados por deba-
tes de normas, estando neutralizados os efeitos da aderéncia (Schwartz,
2009). Sao conceitos que integram as normas antecedentes, assumindo-
-se enquanto saberes de intervencao sobre os meios (Schwartz, 2009).

Mas noutras areas (particularmente na cidadania e empregabi-
lidade — ver exemplo na tabela 3), trata-se, na verdade, de conceitos
que parecem remeter a normas da vida social, que sup6em atividade
(Schwartz, 2009). Alias, parecem valorizar normas sociais bem-de-
terminadas embora estas nunca cheguem a ser explicitadas.

Tabela 3: Unidades de competéncia do referencial de Cidadania e
Empregabilidade com identificagdo dos critérios de atestagdao das
competéncias correspondentes

Unidades de

PO Exemplos de critérios de evidéncia
competéncia

«Competéncias — Transmitir conclusdes;
para trabalhar em | — Liderar um grupo;
grupo» — Estabelecer compromissos.

— Ajustar o desempenho profissional a situa-
¢odes imprevistas;

A — Assumir riscos controladamente e gerir recur-
«Competéncias de

o SOS;
adapta.bl.ll.dade N — Identificar e sugerir novas formas de realizar
de flexibilidade» tarefas-

— Ter iniciativas e evidenciar capacidades de
empreendimento.

Recorrendo, de novo, ao estudo de Castro (2012), é possivel
verificar que os candidatos, apesar de apresentarem evidéncias que
permitem demonstrar as competéncias previstas nessa unidade, ndo
o fazem sem se questionarem, sem identificarem os custos que de-
terminadas op¢Oes acabam por assumir na gestdo do seu quotidiano.
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Tabela 4: Identificagdo das evidéncias utilizadas por um adulto para
a demonstracdo de dois critérios previstos na unidade de competén-
cia de Cidadania e empregabilidade (Castro, 2012)

Unidade de Evidéncias demonstradas
Competéncia nos portfélios

«Foi também aqui que aprendi a trabalhar
em equipa o que ndo é facil porque existe
um sentimento de amor e 6dio entre cole-
gas, mas tudo se supera. A vantagem de tra-

«Compe- balhar em equipa é que sempre que temos
téncias para Ad. 4 duvidas, atras de nos estdo colegas que nos
trabalhar em ’ ajudam sempre que precisamos, a desvan-
grupo» tagem de trabalhar em equipa relaciona-se

com o facto de as pessoas falarem muito da
nossa vida e de como erramos e, por vezes,
tentam ser superiores, mesmo que para isso
tenham que passar por cima de alguém»»

«Ao fim dos 3 meses, foram, entdo, inau-
gurar o posto de abastecimento e iniciei

a experiéncia de trabalhar sozinha. Ao
longo dos tempos, fui me adaptando aos
colegas, aos clientes e ao sistema informa-
tico.... Para além de operadora de caixa,
era operadora de loja repondo sempre que

«Competén- i . ;
cias de adap- necessdario os pi_ﬂodutos da loja. _Era também
tabilidade e de Ad. 4 |empregada de limpeza porque tinha a res-
flexibilidader ponsabilidade de limpar a loja sempre que

necessario no meu turno. Outras das fun-
¢oes que tinha e odiava era fazer de gerente
mexendo em faturas, cofre... No meu local
de trabalho, tinha dois horarios rotativos,
um que era das 7h as 15h e o outro das 15h
as 23h... Ndo foi nada facil continuar a
fazer horarios noturnos estando de bebé».

12

12 N.E. Por se tratar de extratos de documentos, optou-se por manter expressdes tipicas de
Portugal.
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Na realidade, trata-se de conceitos que resultam de (e sdo atra-
vessados por) debates de valores a propdsito do que se espera hoje
do trabalhador assalariado num niimero crescente de empresas. Nao
sdo a-histdricos: correspondem a vertentes de um comportamento
atualmente valorizado na producdo de bens e de servigos — embo-
ra frequentemente associadas a fortes constrangimentos de tempo e,
por isso, com custos para os trabalhadores no evoluir do seu estado
de saude e/ou riscos de marginalizagdo. Talvez se possa dizer que
se trata, entdo, de assercOes que acabaram por ser cristalizadas em
«conceitos», que procuram definir a «boa» dire¢ao, o sentido para o
desenvolvimento (Schwartz, Adriano & Abderrahmane, 2008). Mas
sera que tém legitimidade para poderem ser exigidos dos adultos
no ambito de um processo de certificagdo escolar, coOmo se fossem
competéncias «naturais», universais, que devem ser demonstraveis
por todos — e isto sem justificagdo nem explicitagdo do contexto em
que emergiram?

4. A auséncia de um debate

Na abordagem ergologica, o debate é uma condigdo essen-
cial para a concretizagdo de toda a proposic¢do transformadora:
ele exige um reconhecimento reciproco entre 0s parceiros, um
dialogo entre investigadores e protagonistas das situacdes. E, por
isso, concebido como uma dinamica de «co-formagao coletivay
(Schwartz, 2002). Esse debate pressup6e um «processo de con-
fluéncia» entre os «saberes académicos», desinvestidos das espe-
cificidades locais e convocando os saberes de diferentes discipli-
nas, e 0s «saberes de experiéncia», investidos na atividade, em
aderéncia com as situacdes concretas e as suas singularidades (Di
Ruzza, 2004; Schwartz, 1997).

Os pressupostos subjacentes ao dispositivo de validagao de ad-
quiridos escolares em Portugal justificam a necessidade de se cria-
rem as condi¢des que permitam um debate sobre os saberes em jogo
NO Processo.

Mas o referencial, construido para servir como « uma matriz
integradora entre o balanco de competéncias adquiridas na experién-
cia de vida e o desenvolvimento de projetos de educacdo/formacgao
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de adultos» (Agéncia Nacional de Educagéo e Formacéo de Adultos,
2001, p.5), ndo preve esse questionamento.

E, ndo se discutindo o estatuto desses conceitos, ndo se estara
querendo que todos sejam compreendidos enquanto «conhecimentos
que procuram neutralizar as condi¢cBes ambientais, histéricas, sin-
gulares, ligadas ao «aqui e agora» no qual se opera o trabalho de
produgdo» (Schwartz, 2009)?

O que parece estar aqui em questdo ¢ a afirmacao de uma con-
cepcdo absoluta de alguns tipos de saberes, considerados intrinseca-
mente como resultantes do progresso e impondo a direcdo «certa»
para o desenvolvimento, sem nunca se questionar a sua pertinéncia
face a historia de vida e singularidade dos conhecimentos que 0s
adultos ja possuem.

O custo da auséncia desse debate se traduz, entdo, na descon-
sideracdo da sua evolucdo no seio do debate coletivo e também na
invisibilidade do conflito dramatico que a naturalizagdo de certas
competéncias é susceptivel de desencadear nos adultos.
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