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RESUMO

O presente estudo tem como objectivo contribuita prcompreensdo dos processos de

aquisicao e desenvolvimento de competéncias pdldia, em contextos informais.

Para concretizar este objectivo, a opcdo metodmodigicidiu na abordagem autobiogréfica,
apoiando-se nas historias de vida dos adultos,upid@ls no ambito de processos de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de compet§, e na realizacdo de entrevistas

biogréaficas.

Ao longo da vida, os sujeitos desta investigacéanio adquirindo e desenvolvendo
competéncias de natureza diversa. As aprendizageaesdecorrem da experiéncia e da
reflexdo sobre as experiéncias vividas ocupam upoitante papel nestes processos em que
0s saberes e as competéncias se vao adquirindsenvidévendo. As competéncias de
literacia, que foram sendo mobilizadas sistematecde) permitiram a aquisicdo e
desenvolvimento de outras competéncias, garanendoa integracdo na multiplicidade de
contextos informais. Na forma como cada sujeitoréageu a aprender”, também a
autonomia e o espirito de iniciativa estdo na lbiassuperacdo de desafios e dificuldades do

guotidiano.

Palavras-chave: histérias de vida, saberes, exp#iE competéncias, aprendizagem

informal



RESUME

Ce présent étude a comme objectif contribuer paurcémpréhension du processus

d’acquition et développement des compétences padeltes en contextes informels.

Pour concretiser cet objectif, l'option métodolagég a retombé dans [I'abordage
autobiographique, s’appuyant aux histoires de @& adultes, produites dans le contour de
processus de reconnaissance, validation et catidit de compétences, et sur la réalisation

d’entretiens biographiques.

Pendant la vie, les sujets de cette investigatirfait des acquisitions et développement de
compétences de nature diverse. Les apprentissages’'écoulent de I'expérience et de la
réflexion sur les expériences vécues occupent kenimportant dans ces processus, dont les
savoirs et les compétences se produisent et séoppeat. Les compétences de literacie, que
ont été mobiliseés systematiquement, ont permixjliion et le développement d’autres
compétences en assurant sa intégration dans laplcith de contextes informels. De la
facon comme chaque sujet a appris a apprendrei laugsnomie et I'esprit de l'initiative

sont dans la base de la superation de défis dfideltés du quotidien.

Mots-clés: histories de vie, savoirs, expériences)pétences, apprentissage informel
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INTRODUCAO

O presente trabalho, elaborado no ambito do cuesmektrado em Ciéncias da Educacgéo —
area de especializagcdo em Formacgdo de Adultostaesmtnos processos de aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias por adultos a@atiis em processos de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias-chavejidel secundario, a partir de contextos

informais.

A motivacao para a investigacao, e consequenteegge neste dominio, decorre do facto de,
em Setembro de 2007, ter decidido apostar num rmesafio na minha actividade
profissional, ao escolher as funcdes de formadoraesentemente criado Centro Novas
Oportunidades (CNO) afecto a Escola Secundaria smd@rofessora.

Nesse momento, iniciei um percurso que cada vezs ma aproxima do meétodo
autobiografico. Numa primeira fase, senti-me ingeelpela emergéncia de perceber o porqué
da construcao da autobiografia e em que considt@anco de competéncias, na medida em
que séo os pilares fundamentais de um processecdalrecimento, validacdo e certificacao
de competéncias (RVCC). Mais tarde, fruto de pedade reflexdo e tendo como objectivo
actualizar os meus conhecimentos no ambito da Edaca Formacéo de Adultos, surge a

ideia do mestrado.

Desde o primeiro momento considerei que as autodfiag seriam um objecto de estudo
privilegiado. Conforme Novoa e Finger (1988), “&ncias da educacdo compreenderam de
modo algo intuitivo a importancia do método autgbédico, que se veio a revelar ndo apenas
um instrumento de investigacao, mas também (e smmeum instrumento de formacao”.

Ao ler O Método (Auto)biografico e a Formagadona antologia organizada pelos autores

anteriormente citados, obra a que aludirei outer®y, passou a constituir uma referéncia e,

sem o saber, estava a construir os alicerces pra@va etapa da minha vida.

Passados vinte anos sobre a publicacdo destacbedate sobre este método mantém a sua
actualidade embora, talvez, enquadrado numa oetsp@ctiva. Na medida em que a
1



autobiografia € um dos elementos centrais de urbepsd de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias, a discusséo girguémemente, em torno da Iniciativa Novas

Oportunidades.

Com o alargamento da rede de Centros de Reconh#oiméalidacdo e Certificacdo de
Competéncias, hoje em dia com a designacédo Cewtvasd\NOportunidades (CNO), muito se
tem discutido sobre uma outra questdo que lhe asséciada: o reconhecimento de
competéncias adquiridas. Desde o final do sécudsgu, quando esta ideia surgiu, até aos
nossos dias, passou-se de um projecto para unidackalque, diariamente, é observavel em

mais de quinhentos CNO, no nosso pais.

Nessa perspectiva, sendo o reconhecimento, vatidagéertificagdo de competéncias uma

realidade, que se serve do pressuposto de valoiitas vias que tém um papel destacado na
construcdo de saberes e de competéncias, é opatgnastdo de partida que orientara o

presente estudo:

Como se adquirem e desenvolvem, ao longo da vislagompeténcias que os adultos

mobilizam no seu quotidiano nos diferentes contxto

O pressuposto de partida deste trabalho, compreeosleprocessos de aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias, pode explicitamasés especificamente nas questdes:
como mobilizam os adultos competéncias de litePactmmo mobilizam competéncias

comunicacionais, relacionais, civicas e éticas? €adguirem e desenvolvem competéncias
em tecnologias de informacédo e comunicacdo? Quasogbmpeténcias emergiram? Que
contextos informais estdo associados a aquisigdesenvolvimento de competéncias e que

interaccéo se verifica?

O presente estudo apresenta, consequentemente, proraipal objectivo contribuir para a

compreensao dos processos de aquisicdo de comipst@m contextos informais pelos

adultos certificados nos processos RVCC de nivelrs#rio, associado aos objectivos

secundarios de perceber de que forma se interlegexperiéncias adquiridas ao longo da

vida com a aquisicdo e desenvolvimento de compie€mctentando, igualmente, perceber

como é que diferentes experiéncias podem poteasiaprendizagens e conduzir & aquisi¢cao
2



e desenvolvimento de competéncias.

O trabalho esté estruturado em quatro momentosipaiis, surgindo, a seguir a introducéo, o
capitulo respeitante ao enquadramento teorico ammtna abordagem biografica (com

enfoque nas historias de vida), na abordagem pelapeténcias e ainda na aprendizagem
dos adultos. O capitulo seguinte sera dedicadotadwmlegia adoptada para a concretizacao
do estudo, passando pela explicitacdo das opc@desdas. Numa linha de continuidade,

surgird um novo capitulo para apresentacéo e didowse resultados e, por ultimo, o capitulo
das conclusoes.

Desde Setembro de 2007, passaram cerca de doi®ane® a trabalhar, dia apés dia, nos
processos de RVCC, reflectindo sobre principiodtigas, metodologias e resultados, muitas

vezes acompanhada de incertezas.

Assim, as principais razdes para a concretizacate geojecto de dissertacdo sdo de ordem
profissional, acreditando que a formacgdo contirewe ger sentida e ndo imposta, concepgao
gue vai ao encontro de uma ideia de Finger (20086) “As pessoas devem aprender, € da
sua propria responsabilidade e ndo uma necessitdadeciedade, em abstracto. As pessoas
sao responsaveis pela sua aprendizagem (...) A f@megntinua torna-se um investimento

para a sua propria carreira.”

Paralelamente, sinto também que a formacdo e onw@sanento profissional dos
professores se deve inscrever “numa perspectivapoendizagem ao longo da vida (...) a
ideia do professor reflexivo e de uma formacao mdéepsores baseada na investigagéo, as
novas competéncias dos professores do século XXida, 2007). Este professor reflexivo,

que se preconiza e se deseja, pode e deve apaias-§&#éncias da Educacéo.



CAPITULO |

Enquadramento tedrico

No decorrer dos ultimos anos, o campo da educag@oneacdo de adultos tem vindo a

alcancar uma visibilidade crescente, tornando+s@ entral em debates sobre educacgéo.

Inspirando-se nas mais recentes tendéncias eusppedno novo campo de praticas
educativas, apresenta-se o0 processo de reconhégjmealidacdo e certificacdo de

competéncias (RVCC) adquiridas ao longo da vida.

Situando-se a problematica deste estudo no campdu&cao e formacéo de adultos e mais
concretamente na aquisicao de saberes e compat@uigjairidos em contextos informais, no
ambiente muito especifico dos processos de RVQinwira parte deste trabalho destina-se

a construcdo de um quadro conceptual.

No primeiro capitulo, abordarei o0 método das higgdde vida, seguindo a légica do seu
aparecimento em Portugal e o seu aproveitamentocangpo das Ciéncias da Educacéo.
Igualmente importante se torna introduzir uma rk&ite em torno da questdo das
competéncias, em associacdo a algumas das abasdagen contribuem para a sua

clarificacéo.

No ambito deste quadro conceptual, também as pr&e decorrentes da aprendizagem, e
dos modos como os adultos aprendem, adquirem ulegéneia particular, colocando o

enfoque na experiéncia e na reflexao,

Face ao referido, ao delinear este capitulo dedi@ enquadramento tedrico, pretendo

construir um quadro de referéncias que se constitalizador.



1. Historias de vida e formacéo

1.1. A génese das histérias de vida em Portugal erpursores

Procurando “uma persistente renovacdo metodolggigéaitonio Novoa (1988a, p. 7)
contribuia decisivamente para introduzir em Poituga decorrer da década de oitenta, as
histérias de vida utilizadas ao servico da formag@oambito do Projecto PROSALUS 86,

destinado a profissionais da area da saude.

Neste trabalho pioneiro, colocando em pratica aododbgia das histérias de vida, cada
participante foi convidado a procurar reflectir b seu préprio processo de formacéo e a
“tomar consciéncia das estratégias, dos espacossentmentos que para ele foram
formadores ao longo da sua vida” (Novoa e Fingegs(e 1988, p. 11). Com efeito, o

Projecto PROSALUS permitiu por em pratica uma novacepcao de formacao.

Decorrente desse projecto, com a organizacdo ecpg@bd de uma colectanea intitulada O

método (auto)biogréafico e a formacaddvoa e Finger ddo a conhecer variados textos da

autoria de especialistas europeus, como GastoraRimderre Dominicé e Marie-Christine
Josso. Considerando a partida a existéncia de unticpUportugués interessado pela
problematica das ciéncias da educacgéo e da forntc@nlultos, esta colectanea permitiu a
esse publico tomar contacto com um conjunto deexéfis em torno de tematicas

relacionadas com as historias de vida. (NOvoa geFiforgs), 1988, p. 11).

Também & luz do método autobiogréfico, de destacaa utilizacdo no ambito da formacgéo
de professores. Com efeito, a abordagem biograficaontexto da formacdo continua de
professores tem vindo a ser desenvolvido na pdrgpedo seu aproveitamento para a

promocao e desenvolvimento do professor reflexivo.

Como Noévoa viria a escrever mais tarde, as hisgdta vida constituiram um movimento
“que contribuiu para inscrever a problematica deisuno centro das preocupacdes sobre o
conhecimento e a formacédo” (Novoa, 2002, p. 7).
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Em sequéncia da pretendida renovacdo metodolodeasalientar ainda a realizacdo de
seminarios, em Portugal, sobre a “A pratica dagéHas de Vida em Formacao”, que
decorreu na década de noventa, resultado de urmeripagntre Marie-Christine Josso e Maria
do Loreto Paiva Couceiro, com o objectivo de metiaaconstrucdo da histéria pessoal de
cada participante e “a partir da experienciacaordeprocesso intersubjectivo procurar uma
maior compreensao existencial, tedrica, epistenddg metodoldgica da abordagem das
Histérias de Vida” (Couceiro, 2000, p. 162).

Decorridas mais de duas décadas, o trabalho baseadastérias de vida e nas abordagens
biograficas tem vindo a aumentar, mas quase seliga@o ao dominio da investigacado”
(Couceiro, 2000, p. 162), concretizando-se, emral@asos, na realizacdo de dissertacdes de

mestrado e de teses de doutoramento.

Sem a pretensao de fazer um levantamento exausta®iao somente ilustrativo, a este nivel
de referir alguns trabalhos académicos que reemmreér abordagem biografica, comecando
por Maria do Loreto Paiva Couceiro que conclui, 3982, a dissertacdo de mestrado, sobre
0s processos de autoformacdo e as histérias de sudl@rdinada ao titulo Processos de

autoformacdo: uma producdo singular de si promjoem 2000, a tese de doutoramento

intitulada Autoformacdo e Coformacdo no femininabordagem existencial através de

histérias de vidasob orientagdo de Maria Teresa Ambrésio e Gaitmegau. Em 1993, Maria

Helena Cavaco conclui a sua dissertacdo de mestttidada_Ser professor em Portugal

Nesse mesmo ano, Helena Costa Araujo publica etatémgpa a sua tese de doutoramento

com o titulo The construction of primary teachisgrmen’s work in Portugal, 1870-1933

Em 2001, Carmen Cavaco apresentou a FPCE a diggeid@ mestrado intitulada Processo
de formacdo de adultos ndo escolarizados - a efloda@rmal e a formacdo experiencial

Em 2005, Maria Teresa Sobral, orientada por Mavid.areto Paiva Couceiro, apresentou a
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universiddmlea de Lisboa uma dissertacdo de

mestrado intitulada Das experiéncias de vida atnag@o de competéncias — uma abordagem

através das histérias de vidRecorrendo igualmente as historias de vida compga®

metodoldgica para a sua investigacao, Dora Calpeesentou a Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educacéao da Universidade de Coimbra2Gf6, uma dissertacdo de mestrado
intitulada_O processo de construcéo de competéaoiémngo da vida. Uma abordagem
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através das histérias de vida de profissionais MER Nesse mesmo ano, Fernando Matos,

orientado por Jodo Barroso, apresentou a Facultladsicologia e Ciéncias da Educacéao da
Universidade de Lisboa uma dissertacdo de mestreoilm o titulo _Logicas de
accdo : estratégias de exercicio do poder nasassrolque constréi um quadro conceptual

baseado nas narrativas de vida. Em 2008, CarmemacGawrientada por Rui Canario,

concluiu a sua tese de doutoramento intitulada tAdubouco escolarizados. Diversidade e

interdependéncia de l6gicas de formacéo

1.2. A ruptura epistemoldgica

A historia de vida, ao remeter para a reabilitaddsujeito, coloca-o no centro da sua propria
formacao e o interesse que suscitou nas Ciéncidsddaacao centra-se precisamente na
“reabilitacdo progressiva do sujeito e do actodséb, 2002, p. 13) e, “transposta para o
campo da formacdo de adultos, estabelece uma ayptarmedida em que (...) apreende o

adulto na globalidade daquilo que a sua vida Imnje aprender” (Canario, 2008, p. 116).

A pretendida renovacdo metodolégica baseou-se mumdianca de praticas, de métodos e de
atitudes, como forma integradora de saberes, a@sate novos processos de formacéo e, a
partir do momento em que as historias de vida dstaju o estatuto de pratica cientifica,
introduzem uma ruptura epistemoldgica (Canario,82G0 116; Couceiro, 2000, p. 140),
orientando-se para uma outra maneira de produshter conhecimento. Dado que o enfoque
central no individuo ja estava emergente, a reud@éaondicbes veio permitir a ruptura

epistemoldgica que se preconizava.

Com efeito, as historias de vida correspondem a omdanca de paradigma que veio
permitir a abertura a uma outra forma de equaciarfarmacéo dos adultos, a investigacao e
a relacao dos adultos ao saber e ao conhecimexgeatdo-se na producdo de conhecimento

sobre o préprio sujeito que o produz (Couceiro02@0 75).

Ainda Couceiro afirma que as historias de vidasseirmem como pratica cientifica (2000, p.

147), apoiando-se em quadros de valorizacéo dd,lmhmparticular, do atipico, no

reconhecimento do conhecimento do senso comunrengenstruido, transformado, permite
7



uma nova e mais profunda compreenséao dos sujeitderenacéo e das variadas relacdes que
estabelecem com os outros e também dos contextge@Be inserem e Nos quais interagem.
As historias de vida permitem, em primeiro lugadr pm evidéncia o conhecimento do
individuo sobre si proprio e sobre os saberes gténd Sdo estes saberes que, em seguida,
permitem perceber como € que aquele individuoreaedio. Dai que a pratica das historias de
vida permita abordar de forma significativa questém torno da formacao de adultos e dos
seus processos (Couceiro, 2000, p. 160), de orm@rdeo caracter eminentemente formador
destas narrativas. Neste trabalho sobre si e parai-se construindo autonomia e procurando
uma unidade de sentido que da lugar a singularidaaéa percurso narrado € Unico porque

cada historia de vida também é.

A histéria de vida revela as tomadas de decisd@adas, os saberes e competéncias
adquiridos e permite a consolidacdo de aquisicAssexperiéncias que se contam e se
reconstroem a luz desta metodologia sdo uma forengardmover o desenvolvimento do

adulto. As experiéncias e praticas que foi adgddariganham significado proprio o que

contribui para a caracterizacdo da sua singulagidad acordo com Boutinet, as historias de
vida séo testemunhas de percursos singulares gtentsen exprimir através das palavras.
Essa singularidade expressa “a individuacao cresaentoda a histéria pessoal e ao mesmo
tempo compde paradoxalmente com marcas de socidizelas proprias cada vez mais

determinantes com o avanco da idade” (2001, p.. 192)

Pineau (cit. por Couceiro, p. 152) afirma que” tuds profundo de um s6 caso singular pode
revelar mais realidades universais do que a cdittatié estatistica de «n» casos particulares;
o estudo profundo de um sé caso singular é o (pussivel para abordar o individuo na sua
singularidade e ndo na sua repetitividade socfaldutor atribui a subjectividade valor de

conhecimento porque o caracter singular de umapada fornecer mais informacdes do que

a generalidade de muitas.
1.3. As histdrias de vida como metodologia de inw&gacao e de formacéo
Um dos aspectos centrais das historias de vidasaaadefinicho como metodologia de

investigacdo e de formacéao, tendo vindo a assuaimrmprotagonismo no campo da
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educacao e formacao de adultos. Como investigaeddp como objectivo a producédo de
conhecimento; como formacdo, objectivando a comggdm para uma maior tomada de
consciéncia do sujeito que assume as funcdes de adhvestigador, a0 mesmo tempo
(Couceiro, 2000, p. 158). Na vertente de invesiga@s histérias de vida podem contribuir
com um conhecimento significativo para a compreendds processos de formacédo e
autoformacdo do sujeito. Nesse sentido, pretendpisg€e'os autores da narrativa consigam
atingir uma producdo de conhecimentos que tenhadeepara eles, que eles proprios se
inscrevam num projecto de conhecimento que oguastiomo sujeitos” (Josso, 2002, p. 17).
Este duplo estatuto de abordagem simultaneamernteelgtigacdo e de formacéo, de acordo
com Couceiro, vai permitir (ao sujeito) “ao fornsa;- investigar a sua pratica e, ao investigar,
formar-se com o préprio objecto de investigacd®9({, p. 269). Ainda na perspectiva desta
autora, o sujeito ndo sé fornece matéria para cimeato de si proprio, como produz
conhecimento para si” (2000, p. 143). As histédasvida evidenciam que a formacéo é,
sobretudo, pertenca dos sujeitos, sendo eles, taimeaimente, os autores e actores centrais
desse processo (p. 75). Com efeito, 0 que se peetealcar, e o que esta permanentemente
em causa, € a compreensdo do processo de formlagéoa tomada de consciéncia surge
decorrente desta metodologia.

Nesse sentido, as historias de vida sdo narraivague o que importa €, afinal, quem conta a
histdria e o que conta nessa histoéria; o que @ntae vai revelar quem é. A histéria de vida é
o discurso sobre si proprio que d4 a conhecer opsecesso de construcdo do saber e
promove a construcdo de sentido, privilegiando adade e observando o adulto,
simultaneamente, como sujeito e objecto. Dai gusa esia caracteristica a torne uma
metodologia maleavel que se adequa a especificidadeada individuo (Névoa e Finger
(orgs), 1988, p. 13), permitindo que cada suje@oesprima numa exercicio de liberdade
pessoal.

Também decorrente desta especificidade, o métodgrdfico pretende conferir a
subjectividade um valor equivalente ao de conhedimeFerrarotti, 1988, p.21). A
subjectividade da vertente de investigacdo destadolgia remete para as caracteristicas
individuais e para a livre interpretacdo do sujeittas implica igualmente o quadro de
referéncias sociais do investigador, seus valarksrais e a sua prépria formacao,
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constituindo-se num quadro de representacdes @olugial tecera as suas interpretacoes. Por
conseguinte, apesar destas constatacoes, defender @ue “pode haver ciéncia do particular
e do subjectivo”. Neste trabalho realizado a ddestaca-se a ideia de um conhecimento
proporcionado pelo sujeito, cujo conteudo sera rpnédado pelo investigador. O
conhecimento dai resultante € produzido na Opticadibis, sofrendo ainda a influéncia da

forma como sujeito e investigador interagem eritre s

Para Josso (1988, p. 37), partindo do pressupogt® glesenvolvimento do sujeito se baseia
na responsabilidade, na autonomia, na iniciativea €riatividade, a historia de vida, como
investigacao-formacéo, vai abrir um caminho quengerobter respostas para trés questdes:
Qual é a formacgdo do ponto de vista do sujeito? cCsenforma o sujeito? Como aprende o
sujeito? Ao formular estas questfes remete pamstague que a reflexdo merece “sobre as
experiéncias formadoras que marcam as histériasdd€. A evolucdo de cada um na sua

propria narrativa € o primeiro indicio do movimedasta pratica.

Josso destaca igualmente aquilo que designou conpmonbo de articulagdo entre a
investigacdo e a formacdo, destacando-o como ufitaldade. Dado que a formacgéo € o
aspecto mais evidente das aprendizagens, “a igaeéth s6 avanca se houver aprendizagens
e formulacéo de cada um do seu interesse (ou $sesgede conhecimento. A formacao tem
lugar quando a investigacado enriquece o olhar deotbertas sobre si mesmo, de novas
perspectivas, e mesmo de tomadas de consciénctepddicas criadoras ou de dialécticas
activas e/ou quando a investigacdo permitiu umadarias aprendizagens conscientemente
aprofundadas.” (2002, p. 164).

1.4. A historia de vida como pratica de (auto)prodgéo
Em 1988, Marie-Christine Josso dava como titulajna texto sobre a problematica das

histérias de vida e formacao, “Da formagéo do sujeiao sujeito da formacgéo” (in Novoa e

Finger (orgs) O método (auto)biogréfico e a fornapca

O quiasmo presente na construcdo deste titulogjay ssta repeticdo invertida dos termos
sujeito e formacgao serve o propdsito de dar almt&unocdo de intensidade e de
10



reciprocidade, ao mesmo tempo que reforca a ide@racesso de formacédo sempre visto do
ponto de vista do sujeito que se forma. Neste @nsgitpode salientar a histéria de vida como
pratica autopoiética, ou melhor, como process@d] constru¢do do sujeito, na medida em
gue produz conhecimento de si para si. Nesta peigpeo sujeito e 0 seu percurso de

formacdo podem ser vistos como ponto de partidarejitaneamente, de chegada na medida
em que € a proposito do seu caracter de sujeitenguia o processo de (re)construcao e esse

€, a0 mesmo tempo, um objectivo: compreender cenpocluziu a sua propria formacao.

Como especificidades inerentes ao processo derag@stde uma histéria de vida, partindo
de uma analise elaborada por Couceiro (2002b, @p44¥ sobressaem algumas
caracteristicas: em primeiro lugar, a expressastdhia de vida” remete para uma dimenséo
temporal que nédo passa simplesmente pelo passaddambém implica o presente (o tempo
da escrita) assim como perspectiva o futuro. Invagdtiplos acontecimentos, decisfes,
acasos, espacos, pessoas que contribuem paratacédogsle sentido de factos que se regem
pelo tempo. A construcdo de uma histéria de vidalgp que pressupde movimento e
dinamismo na medida em que se baseia num processoorstrugdo, numa linha de
continuidade, de diversidade e de globalidade. Uist@ria estd marcada pela sua maior ou
menor abertura em relacdo a novas possibilidad&s.sH trata de uma narrativa fechada, na
medida em que permanece em aberto e sempre inacd@adinet, 2001, p. 191), reforcando
a sua ligacdo a momentos futuros. A natureza d#drisis de vida, pela sua esséncia, reitera a

ideia de autoconstrugcdo em permanente continuidade.

A histéria de vida € sempre uma constru¢cdo, noeptes que tem como matéria-prima os
factos do passado (encontrando o seu principalr®upa@poio na memaria) que se articulam
com o presente e remetem para o futuro. O relafaades temporais apoia-se em multiplas
dimensdes, desde a pessoal até a profissionalmuspela social, cultural e até mesmo
politica. E uma narrativa nunca acabada; nessaguiga pode ser encarada como aberta, na
medida em que permite que a qualquer momento @Emada e novos factos ou
acontecimentos sejam adicionados. Nao sO permiteecanstrucdo, como permite a
reestruturacdo. Uma das suas caracteristicas acteade autoproducédo é, permanentemente,

permitir e facilitar a continuidade.
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1.5. Historia de vida ou biografia educativa: um pecurso reflexivo entre o oral e o

escrito

Ainda no texto intitulado “Da formagé&o do sujeitcaa sujeito da formagéo”, Josso introduz
uma outra expressao, a biografia educativa, coma demivacdo da histéria de vida, ou
melhor, um seu caso particular. Na sua perspectisagdois termos (historia de vida e
biografia educativa) diferem na medida em que ars#a mais especifica, “designa uma
narrativa centrada na formacéo e nas aprendizaigessu autor, que ndo é classificada auto”
(1988, p. 40) porque quem tem o papel de despaatarracéo € o investigador. O interesse
da biografia educativa desloca-se da narrativarjznmgnte dita para a “reflexdo que permite
a sua construcao” (1988, p. 39). A proposito, Dacéirafirmou que Ihe parece o Unico
método de investigacao relevante, na medida enofguece acesso directo ao conhecimento
constituido pelos préprios adultos e também ao nwmoo, no quotidiano, o formalizam
(1992, p. 89). Um dos aspectos pertinentes neatmlho biografico caracteriza-se pelo
envolvimento do sujeito que se compromete nesseepso de reflexdo, orientado pelo seu
interesse, e levando-o a definir e a compreends&ugorocesso de formacéo (Josso, 1988, p.
39). Com efeito, a construcdo da biografia eduaasiera o meio de acompanhamento do

sujeito na “aprendizagem da reflexibilidade sobseaformacéo” (1988, p. 40).

Na construcdo da sua biografia educativa, o sugee percorrer trés etapas reflexivas
diferentes e “sé uma destas etapas esta centraglabmaacdo de uma narrativa oral e depois
escrita, pois as outras duas giram em torno da @@ngao do processo de formacéao e, para
alguns, do processo de conhecimento” (Josso, 10&®).

Assim, na tentativa de compreender o que se pasgommto de vista do sujeito, as etapas
reflexivas que Josso preconiza como constituinddsierafia educativa sao:

- a formacao em questao;

- a descoberta da singularidade dos percursosaad¢ao;

- dos percursos de formagao aos processos de faéomag

A primeira etapa centra-se na reconstituicdo oegbelcursos vivenciados em que 0 sujeito
procura determinar e compreender, perante factmstecimentos e situacdes, o que foi
significativamente formativo. No final desta etapansagra um momento a escrita que,
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segundo Josso, permite a responsabilizacéo etdagcildistanciamento essencial a narrativa
autobiografica. Por efeito deste distanciamentegserita “abre caminho ao esforco de
reflexibilidade” (1988, p. 42). Para muitos aduléste momento ficara marcado pela primeira
reflexdo em torno do seu percurso de vida. O debamento do sujeito deve basear-se

igualmente na autonomia, na iniciativa e na resgloiiidade.

Na segunda etapa, o tempo da memodria afigurass@mtial na medida em que abre caminho
para o distanciamento do sujeito em relacdo aGgrjar € ao seu passado, numa constante
procura de objectividade, evitando os juizos @#ticTodavia, 0 “interesse da constru¢cao do
percurso reside precisamente no seu caracter ef@mente subjectivo” (1988, p. 42), dado
gue o objectivo que se pretende atingir € precistane de conhecer e compreender 0s
significados que cada um atribui ou atribuiu em acgmbriodo da sua existéncia aos
acontecimentos e situa¢des que vivenciou. Na vdeadla sujeito hA momentos marcantes,
acontecimentos decisivos que fazem pensar profuentanantes de tomadas de deciséo e de
escolhas determinantes: sdo 0s momentos charn&gahistorias de vida permitem
reconstituir esses momentos onde se estimula @idaga de reflectir sobre o quotidiano e o
que determina as grandes tomadas de decisdo ec@ssofeitas. Nesta terceira etapa, as
historias de vida séo vistas na sua perspectiéardaa, isto €, o objectivo € “compreender o
que foi estruturante e mobilizador para o sujeifaseando-se na reflexdo produzida a partir
da diversidade de aprendizagens e dos contextogjuamdecorreram, bem como das
experiéncias em que se envolveu. Na realidadee @& gonportante destacar € a interpretacao e
compreensao das suas escolhas e o que considermidahte no seu percurso de vida,

aqueles que foram os momentos de tomadas de deciséo

Em conclusédo, a biografia educativa revela-se umetodologia de promocdo e
desenvolvimento do sujeito reflexivo, uma vez quéada primazia a atencdo para com o0

interior e na medida em que a reflexdo contribua parnar o adulto mais autonomo.

A reflexdo pode vir a revelar-se como estratégiea g aspectos mais importantes da

abordagem da construcdo de casos em formacao eqo@mée processo de construcdo do

conhecimento, colocando em situacdo de destaqueabsres, as aprendizagens e as

experiéncias inequivocamente formadores. A refléx&@inda, o autoconhecimento ligado ao
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ser e ao saber ser. Sem uma reflexdo pessoalangrdadeira formacao.

1.6. As histdrias de vida no ambito dos processos RVCC

Sublinhar a importancia das histérias de vida, @aa®biografias ou ainda das biografias
educativas, tem vindo a ser a questdo central dels#aa até ao momento, no decurso da
construcdo deste quadro conceptual.

Ao falar em histérias de vida no ambito dos proogesie RVCC, recorro, mais uma vez, as
ideias apresentadas e desenvolvidas por Jossoaohistorias de vida ao servico de logicas
de projecto. Com efeito, “as historias de vida @a®shdo servico de um projecto séo
necessariamente adaptadas a perspectiva definidappgecto no qual elas se inserem,
enquanto que as histérias de vida, no verdadeitidsedo termo, abarcam a globalidade da
vida em todos 0s seus registos, todas as suassiegepassadas, presentes e futuras e na sua
dindmica propria” (2002, p. 21). Nesta perspectiva, ambito dos processos de RVCC,
poder-se-a falar de um aproveitamento das hist@&ssida perseguindo um objectivo
definidoa priori que € a certificacao.

De facto, a abordagem autobiogréafica concretizausea utilizacdo com caracteristicas muito
proprias, adaptada aos pressupostos, objectivasakdddes do processo de RVCC, que
consiste em permitir, em Ultima instédncia e comoadieiro objectivo, a identificacdo das
competéncias do adulto. Falar da sua histéria die fuinciona como um pretexto, ou melhor,
a histéria que se produz em forma de narrativanga“entrada que visa fornecer material Gtil

para um projecto especifico” (Josso, 2002, p. 20).

Nessa perspectiva, o adulto assume a funcdo dedoare a “histéria” que se propde contar €
assumida, desde logo, na primeira pessoa, fazemdsednarrador uma personagem
comprometida na prépria historia. Este adulto, @seume a funcdo de narrador e de
personagem simultaneamente, € o equivalente a uadoaparticipante.

Este estatuto de narrador participante decorreudasguagdo de conseguir ser, a0 mesmo
tempo que narra, personagem principal da narragéiogtar um ponto de vista que é sempre

0 seu.

A vertente autobiogréafica assenta no pressupostuiel® texto escrito, em que o adulto faz o
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relato da sua vida, € uma tomada de consciéncra saiue foi verdadeiramente formativo ao
longo da sua vida. Permite destacar pessoas, asoetdos e situacdes a quem confere o

estatuto de mais importantes e até mais interesspata si.

Uma das dificuldades deste reencontro consigo jréassocia-se, diversas vezes, aos
obstaculos que o processo de escrita em si mesteor&nA escrita tem que afigurar-se como
uma acc¢ado motivadora. O adulto necessita de emcdetmpo e predisposicao para escrever,
sobretudo numa fase inicial. As dificuldades dezmorde duvidas em relagéo a escrever sobre
0 qué e sobre quem, a proposito de qué.

No sentido de vencer estas dificuldades, uma égteatadoptada com frequéncia pelos
adultos é a de seguir a ordem cronolégica dosdamtorridos durante a sua vida. Esta forma
de organizar a narrativa propicia a (re)organizamdqre)ordenacao de factos e um novo
atribuir de sentidos que pode vir a revelar-sdifadbra da escrita.

No que diz respeito a estas narrativas, escritaésmmoto de um processo de RVCC, o adulto
parte do pressuposto de que vao ser lidagpsteriorj pelos elementos que constituem a
equipa que o acompanha no referido processo, acewmnpelo profissional de RVC e
diferentes formadores e, mais tarde pelo avaliadterno. A sua escrita encerra, por este
motivo, também uma vertente comunicativa; primeiomsigo proprio e depois com 0s
outros. A comunicacao passa essencialmente petodar produz, mas diversas vezes, nessa
tentativa de comunicagéo, se encontram materi@s—gurarotti classifica como secundarios
(1988, p. 25) como, por exemplo, fotografias, cgpomdéncia, documentos oficiais, recortes

de jornal, textos escritos em contextos diferedteprocesso.

Na abordagem biogréfica, o relato produzido peloltadndo precisa necessariamente de
retratar a globalidade da sua vida, mas focalizansiéas vezes nas experiéncias que, depois
de analisadas, vém a ser consideradas determin&l@ssa perspectiva, se pode considerar
gue num processo de RVCC, a “narrativa experiersgale de base a um inventario de

capacidades e competéncias” (Josso, 2002, p. Bhxtir esse inventario € um caminho de

desocultacdo de saberes e competéncias que cdaswere 0 adulto sabe que adquiriu e

vem confirmar no decurso do processo ou vem a descBode potenciar necessidades de
formacao especificas e desenvolvimento de novapet@mcias j4 decorrentes do processo
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em si. Este autoconhecimento, ou forma de tomasci@mncia do nivel de conhecimento de si
proprio, pode e deve ser promovido pelas equipaantk a fase de reconhecimento. Partindo
de uma fase menos elaborada, a prépria narratila pescer e atingir um maior grau de
elaboracdo e de complexidade, conduzindo o seu autm nivel de autoconhecimento cada

vez mais complexo.

A abordagem biogréafica pode, assim, ser entendidaoca descoberta de si proprio, num
processo que visa o desenvolvimento pessoal, sopialfissional do adulto.

Num processo de reconhecimento, recorre-se a bstdaem com o objectivo central de
identificar e reconhecer competéncias que o adadiguiriu ao longo da vida. Sdo essas
competéncias que vao permitir ao adulto obter uerdificacdo de equivaléncia a um

determinado nivel de escolaridade que, no casthédopsera o secundario.

2. Em torno do conceito de competéncia
2.1. O sujeito e a competéncia

Dado que o presente trabalho tem como objectivocip@al perceber, no ambito da
educacédo/formacao de adultos, como € que adquidesenvolvem competéncias, ao longo
da vida e em diferentes contextos, torna-se impmis@l dedicar alguns momentos de

reflexdo a proposito do conceito de competéncistenguadro conceptual.

Partindo da ideia de sujeito como elemento centrala vez mais, serd oportuno reflectir
sobre a problematica das competéncias e a mulliptle de abordagens que lhe estédo
associadas. Para tal recorro a alguns dos autaressg tém dedicado a questionar e

problematizar o referido conceito, nomeadamentéeBel e Boterf, Pires e Wittorski.

O termo competéncia e as praticas baseadas naagkardpelas competéncias tém uma
histéria recente no campo da educacéo e formacanluls. A semelhanca da abordagem
biografica, que atribui ao sujeito um papel cent@hbém a abordagem pelas competéncias
destaca a centralidade e a importancia do sujeitmanto aprendente. Com efeito, “esta
mudanca de éptica permitiu redescobrir um velheiguj o adulto que aprende” (Bellier,
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2001, p. 241).

Nessa perspectiva, também Le Boterf, atendend@arténcia da centralidade do individuo,
considera que “ndo existem competéncias sem indigid As competéncias reais sao
construgdes singulares, especificas de cada un®5(2® 23). Esse caracter indissociavel
entre sujeito e competéncia € equivalente a afiqguaras competéncias por si s0 ndo existem;
existem, sim, pessoas que demonstram as suas é@muipst ou melhor, tém desempenhos
eficientes em determinados contextos. Uma resmustgpetente, perante uma determinada
situacdo ou desafio, é Unica em cada individuoqueodele depende e pde a prova as suas
capacidades. Esta perspectiva valoriza o potehaialano precisamente porque se associa a
ideia de que a competéncia, depois de adquiridacigar de desenvolvimento e de
actualizacéo, concorrendo assim para a consoliddeddentidades pessoais e profissionais
(Pires, 2002, p. 225), no decurso do processo sEngelvimento de cada adulto.

A abordagem pelas competéncias permite ainda a ocatlaiduo desenvolver a sua

criatividade porque, em cada nova situacdo, tem rguerrer a sua autonomia e a sua
capacidade de se adaptar, agindo ou reagindo decnlés modos. Ter capacidade para
mobilizar um conjunto de variados recursos, emasiias inéditas, passa também pela
demonstracdo que o individuo competente faz deagez de resolver problemas repentinos,

em campos diversos, fazendo apelo a sua autonomia.

A aquisicao e o desenvolvimento de competénciaseamoao longo de toda a vida do sujeito.
Dai que a narrativa autobiografica passe, necessante, por uma interligacdo com a
abordagem pelas competéncias, na medida em quprestnte o seu caracter holistico, isto
€, de compreender o processo pelo seu todo. CitBitds, que salienta ser “sobretudo na
perspectiva educativa — sobre os processos deugiste desenvolvimento de competéncias,
principalmente a partir de uma articulacéo entverdios contextos e aprendizagens (formais,
ndo formais e informais) — e na Optica da promogéodesenvolvimento humano, que
procuramos compreender a problematica das competen(2002, p. 226. Assim, a
abordagem autobiogréafica permite a que cada sujegtaque as suas experiéncias de vida,
identificando as competéncias que considera relesae formadoras no processo de
construcao, visto na sua globalidade. Na opinidbedBoterf (2005, p. 68), 0 que se entende
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como uma resposta competente deve poder contaersapropriada por uma narrativa. Essa
narrativa corresponde ao processo de construcmedeesposta competente, de uma pratica

profissional competente.

2.2. Mecanismos de desenvolvimento das competéncias

Uma das questdes que envolve a dificil e compleradagem pelas competéncias relaciona-
se com a andlise dos mecanismos de desenvolvirdaatoompeténcias, ou melhor, por uma
caracterizacdo do seu processo em vez dos seustgeqilVittorski, 1998, p. 57). Também
este autor contribuiu para a polémica em tornocdagpeténcias, partindo do pressuposto de
que a sua nogédo estd em “vias de produgdo”, umgueainda ndo se conseguiu chegar a um
consenso; para Wittorski, a competéncia, ao nia@eu producao e transferibilidade, situa-se
na “interseccao de trés campos: no percurso dalstizacdo, da biografia; no campo da
experiéncia profissional; no campo da formacao.”5@). Estes campos sao os limites ou
contornos da nogcao de competéncia; no centro,-séua individuo que se movimenta em
funcdo daqueles limites. A partir destes pressogpst autor considera a competéncia, antes
de mais, como um processo em vez de um estada@ld&woeim processo esta a relacionar com
accao, atribuindo-lhe uma dinamica propria que @&acteriza. Considera ainda “a
competéncia como o processo gerador de um prodatmado que é o desempenho” (p. 58).
Sendo a competéncia entendida como um processajedaire a dificuldade ou mesmo
impossibilidade de a avaliar, na medida em queaia®ao decorre de estados.

Continuando a tomar como referéncia a perspecastedautor, a competéncia é vista como a
combinacgdo de cinco componentes, articuladas esmiv@is: a nivel micro (nivel individual
ou grupal), nivel intermédio (ou do ambiente sogia se relaciona com a parte social e
profissional do sujeito) e nivel macro (ou da sdade em gque o0 sujeito se insere). Sao estes
trés niveis que interagem e abrem caminho parasensielvimento e actualizacdo das
competéncias, através das cinco componentes:
- a componente cognitiva relaciona-se mais coml mivero e traduz-se, por um lado, nos
saberes que 0 sujeito detém, associados a umasiimésorica; por outro, tem a ver com a
representacdo que o proprio sujeito faz da situagdoque se encontra, da sua propria
interpretacdo e da continuidade que dai advird;
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- a componente afectiva € um dos motores da compaiéna medida em que agrupa a
imagem positiva ou negativa que o sujeito tem dpr@prio, o investimento afectivo que
coloca na ac¢ao, com mais ou menos prazer, margaos sofrimento, e ainda o seu grau de
envolvimento e motivagao;

- a componente social remete para um nivel intelonéd macro, em que 0 sujeito tem
informalmente, a percepcédo do grau de reconhecongwdg seus pares, em relacdo as suas
competéncias, e dai pode aferir o que pretendegjoatros vejam;

- a componente cultural advém directamente da caemie social e liga-se a cultura da
organizacdo em que O sujeito se insere, permitineloperceber como é esse mesma
organizacao valoriza as competéncias e actuandao@abnente ao nivel macro;

- a componente praxiolégica associa-se a pratiagupoé o0 aspecto mais visivel da
competéncias. Traduz-se no desempenho que é abaatiacdo social.

Neste sentido, os processos de desenvolvimentoodgeténcias estdo intrinsecamente
ligados as “légicas de accdo”, mais para a dinandwaprocesso em si do que para a

apreciacao do seu resultado.

Para desenvolver e manter as competéncias, LefRa@91, p. 367) considera necessario
intervir em trés polos, todos eles directamentaciehados com “agir com competéncia”:

saber agir, querer agir e poder agir.

O primeiro polo, saber agir, encontra suporte ma&gao (porque permite adquirir saberes),
no entusiasmo, na instalacdo e no funcionamentandés de aprendizagem, através da
construcdo de representagcfes operatérias quearmentelec¢cdo dos recursos necessarios na
mobilizagdo para as competéncias e, por Ultimmsppercursos profissionais que permitam
adquirir saberes e saber-fazer constituindo tamhedes oportunidades de construir
competéncias. Subjacente a este polo, estd addetmmbinacdo de recursos pessoais. NO
segundo pAdlo, querer agir, 0 autor aponta paraora@mmento que a imagem de si, associada
a um contexto de reconhecimento e de confian¢cgyopcmna ao desenvolvimento das
competéncias. Além da motivacdo, destaca-se o drapemto individual. Por ultimo, o
poder agir implica haver uma organizacdo de trabalbmpativel com a construcdo de
competéncias e um contexto facilitador, aliadaberdade de iniciativa numa rede de
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relacdes e de informacdo que contribuam para aamenéquipamento em recursos que o
adulto pode utilizar. Este ultimo pélo supde aiadautoridade para agir. A conjugacao destes
elementos constitui “um contexto favoravel a umlaetapreitada”, isto €, as condi¢cdes
imprescindiveis para a construgdo de competénestando subjacente a acg¢do. Nessa
perspectiva, também Bellier defende que “as compgté se adquirem na accéo.” (2001,

p.245). Entdo, os adultos aprendem agindo, fazeng@rimentando.

2.3. Sujeito e contexto ou uma unidade bipolar

Considerando o paradigma da aprendizagem ao loagadd, a relacdo entre o sujeito e 0
modo como adquire e desenvolve competéncias comegowser reavaliado e,
consequentemente, colocou em posicdo de destacmelasncaracteristicas da competéncia
que é a sua relagcdo com o(s) contexto(s). Pire82(20. 258), aludindo a uma teoria
concebida por Le Boterf, perspectiva a ideia deigup meio ndo funcionarem como polos
isolados e constituirem uma unidade funcional eolarp Em funcdo de um contexto
especifico que potencie as suas possibilidadegjedsadquire e desenvolve competéncias.
Assim, mais do que falar em contexto, dada a do@de de ambientes em que o sujeito se

move, podemos falar em multiplicidade de contextos.

Um dos pressupostos de partida para a elaborasé® eudo afasta os contextos formais e
nao formais, embora a dindmica da aquisicdo e dek@mento de competéncias ndo se
possa reduzir apenas aos contextos informais. dait&anario, “0os processos formativos
formais deveriam ser encarados como um complentwggrocessos informais” (2008, p.
82). A centralidade e a importancia conferidas @agessos informais talvez se atribua ao
facto de tempos e espacos serem mais dilatado®nep consequéncia, o numero de
potenciais aprendizagens seja maior.
A deciséo de fazer de ponto de partida, para sti€l®@ apenas os contextos informais tem a
ver com o facto de estes decorrerem das actividd@aesda quotidiana, relacionadas com a
familia, o trabalho, a vida em sociedade, e sauiselm numa enorme variedade e rigueza.
Sao contextos de accdo em que, em circunstanaias,va sujeito € levado a agir. De acordo
com Canario (2008, p. 80), podem nao ser conssiemm intencionais, correspondendo a
situagdes pouco ou nada estruturadas ou organizaidds de acordo com este autor, “A
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amplitude e o volume de situac¢des que, na vidaidjaot, produzem efeitos educativos sao

tdo elevados que correspondem a maior fatia damadigagens realizadas pelos individuos”
(p.81).

Os contextos informais caracterizam-se ainda psacsntinuidade ao longo da vida, num
cenario que privilegia as aprendizagens que devomda experiéncia. A dinamica dos
contextos informais ndo tem tempos nem espacosrdadus. O facto de nao ter fronteiras
articula-se com um mundo em permanente mudancangderado cada vez mais na sua
globalidade, que apela a diferentes saberes enexagéque colocam o sujeito na situacdo de

adquirir saberes e competéncias em consonanciacapidez da mudanca.

No decurso da vida, o adulto é confrontado comessifibs que se colocam quotidianamente
no ambito da vida familiar, social, politica, pssiional e até mesmo associativa. Citando
Furter, Canario afirma que “estd em causa a capdeigpara desenvolver a potencial
educogenia de um espaco de formacédo, entendida tumnoaquilo que é susceptivel de
contribuir e servir de base a uma formacgéo difpeayezes apelidada de informal” (2008, p.
82).

Dado que a competéncia surge sempre associadadatarminado contexto, Bellier coloca a
guestao: “Se a competéncia esta ligada a um conpaxticular, podemos imaginar que nada
é transferivel de um contexto a outro?” (2001, 46)2 Transferir uma competéncia de um
contexto para outro sera sinébnimo de observar actdgde do sujeito de utilizar as suas

capacidades num outro dominio diferente do inid@senvolvendo uma nova competéncia.

Ha logicas de interdependéncia entre contextostonparticulares, que sao observaveis em
cada adulto e com uma especificidade propria. $ameamente, ha contextos que se
apresentam potencialmente mais geradores de camjzsté Toda esta dinamica interage

sobre o sujeito, gerindo mudancas e mobilizandgpet@mcias.

De acordo com Wittorski (1998), a “competéncia énm®e uma producédo inédita numa
situacao particular, o que se transfere néo é pebveente da ordem da competéncia, mas da
capacidade, que é descontextualizada.” Assim,@que é plausivel de ser transferido € a

21



capacidade que o sujeito tem e que revela nasasgéass competentes, em qualquer contexto.
Aqui residira o cerne do desenvolvimento das coémméhds, quando se observa a
transferibilidade da capacidade aplicada numa osii@acado e resultando numa nova

competéncia.

Cada competéncia, vista em termos de accao, gatdalia um contexto particular e ndo ser
isolada das condicdes especificas em que essa segdesenrola. Assim, segundo Bellier
(2001, p. 243), é precisamente nestes pontos (a@gEdextos), entre outros, que se
conseguiu reunir algum consenso no que diz respediaracterizacdo das competéncias. Le
Boterf vai mais longe afirmando que o campo dacapéo, ou seja, 0 proprio contexto, faz

parte da competéncia (2005, p. 56).

Os contextos sé&o os potenciadores de experiérgdasas experiéncias que propiciam 0s
saberes que, pela accdo, se transformam em apageds& que, muitas vezes, 0S proprios
sujeitos ndo reconhecem como enriquecedoras nem fayma de promover a aquisicao e o

desenvolvimento de competéncias.

Tendo em conta que o sujeito se situa num detedminaio, a competéncia € vista como

resultado da relacéo entre as condi¢cdes que dcsdeiém e as caracteristicas do meio em
que se situa. E esta interaccédo que vai potencid@ea competentes. Com efeito, os adultos
adquirem novas competéncias conforme os estimuwosodtexto e as suas necessidades

pessoais, sociais e profissionais.

O contexto profissional ocupa um lugar de destatueaquisicdo de competéncias. Nesta
dimensao, os desafios, decorrentes de constantisngas, tém vindo a exercer a sua acgéao e
a constituir estimulos. Dada a instabilidade daavtofissional, os adultos sdo mais
confrontados com a necessidade de mudancas de gamgraté de profissdo. A incerteza
obriga a aquisicdo de conhecimentos diversificaglgs contribuam para a sua valorizagao.
Por sua vez, os contextos sociais, que sdo palctardes e diferentes acontecimentos,
proporcionam aos adultos, que se envolvem em dikseactividades, experiéncias muito
diversificadas; até mesmo no contexto da vida gay@ adulto é confrontado com desafios
cada vez mais complexos, dadas as mudancas acnhtledociedade actual. Neste contexto,
de salientar a importancia da familia como estimulaté mesmo recurso na aquisi¢cao de
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competéncias.

O contexto que é realmente vivenciado por cadat@del que vai ser verdadeiramente

formativo, é aquilo que se pode denominar o coatedal, na medida em que as

aprendizagens realizadas e os conhecimentos attgpige transformam em competéncias.

Nesta perspectiva, a competéncia é entendida camaainidade bipolar, na medida em que é
indissociavel do sujeito e do(s) contexto(s) emspisitua. A sua aquisi¢cdo, desenvolvimento
e utilizacdo ocorre em diferentes contextos, deprehol das experiéncias vividas pelo adulto.
Qualquer contexto tem um potencial formativo desgiee seja impulsionador de

aprendizagens e experiéncias.

2.4. Avaliagédo de competéncias

Avaliar € sempre um processo de contornos compleawaiar competéncias também se
associa a uma grande complexidade, mas necessariagdida em que é uma exigéncia

decorrente do reconhecimento.

Na perspectiva de Le Boterf, a competéncia s6 exmirque é reconhecida. Este
reconhecimento € do dominio social ou profissicieah a ver com exigéncias de organizagéo
e de gestdo, esté sujeita a avaliacdo dos outéofeita mediante o confronto de diferentes
perspectivas. “Toda a declaracdo de competéncge gxiovas ou a possibilidade de ser
comprovada” (2005, p.63) e implica que as comp&8ns0 sejam reconhecidas quando

existe um dispositivo que foi produzido para cumesise fim.

Para este autor, existem trés entradas (ou abars)ggessiveis na avaliacdo de competéncias:
- a primeira € uma entrada em que se determir@mgpeténcia com base em critérios de
desempenho, estabelecendo uma relacdo directa emtreesultado observavel e uma
competéncia utilizada. Como em muitos contextos dedempenhos individuais que
dependem de outros, é necessario, a partida, fidant participacéo individual e distingui-la
de uma accéo colectiva para poder ser devidamealieda.
- a segunda entrada, designada pela actividadsiste em verificar se o desenvolvimento da
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actividade profissional esta em consonancia coexegncias profissionais. “O sujeito deve
demonstrar a sua competéncia pelo exercicio de actisidade em conformidade com
critérios, especificacbes ou modelos” perante gites concretas. “O objecto de avaliacdo é
entdo o dominio de uma situagéo no seu conjuném &le tal saber particular.”

- a terceira entrada remete para a singularidagar® o relevo dado a realizacdo de uma
actividade vista no singular, “incide no reconhemimo de um esquema operatorio”
construido pelo sujeito. Nesta perspectiva, “osregfciais de competéncias ndo devem ser
considerados como matrizes, mas como imanes”,jaursg® devem servir de instrumento de

medida entre as competéncias reais e os referemetieridos.

Esta abordagem, na medida em que tem subjacentesgoema operatério singular, esta
directamente ligada a um sujeito e tem que seegsg sujeito “traduzido por palavras”. Este
autor reforca a ideia da reflexdo ser essenciatomstrucdo de competéncias, encontrando
suporte numa narrativa. O encontro do sujeito ganproprio, através da palavra, encontra
nesta abordagem um ponto em comum com as histfgiagla, na medida em que também
fazem apelo a reflexividade. Enquanto que a prameg reporta apenas ao processo de
construcdo de uma resposta competente, no decaramd pratica profissional, a segunda
reporta-se a globalidade da vida do sujeito. Adiava@ processo de construcdo de uma
resposta competente no dominio profissional, abalezacéo” pode decorrer, por um lado,
em simultdneo com a actividade desenvolvida, beilaeflo de um acontecimento que néo é
posto a prova pela memoria, mas ndo tendo tempcesué de distanciacdo para poder ser
reflectida. Por outro, a verbalizacdo diferida,raalizar-se num tempo diferente da accao,

permite uma maior reflexdo. Progressivamente ateyjede treinar essa verbalizac&o.

No ambito de um processo de RVCC, a avaliacdo dget&ncias, tal como € preconizada
por Le Boterf, é operacionalizada na fase do reecniento. No caso portugués, o termo
avaliacdo foi preterido em detrimento de reconhenibm talvez devido ao seu caracter
eminentemente académico e que encerra uma carga famaial. Independentemente da
designacdo adoptada, 0 que estd em causa € deteansiquisicdo de competéncias, por parte
de um adulto, com base no referencial de competéwmtiave, para ser, em seguida, alvo de

validacdo e tendo como ultimo objectivo uma cewiféo.
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2.5. As competéncias-chave

Uma das questdes que se coloca na abordagem ppet&uias centra-se na auséncia de um
consenso na sua definicdo. Dado que diversos auypooduziram estudos relevantes sobre o
assunto, considero que, para a presente investigag@ssume mais importante considerar a
questdo das chamadas competéncias transversaigyetéomwias basicas ou também
denominadas competéncias-chave. O facto das sde®dactuais serem muito mais
dindmicas criam novos desafios diarios aos indoddel possuir competéncias basicas é uma
forma de permitir a sua integracio na vida familgcial e profissional. Segundo Avila
(2005, p. 126), uma das questdes que os estudimscdodo século colocam é a de reavaliar
0 que sao competéncias-chave decorrentes dos desaBos colocados aos adultos, partindo
do pressuposto de que outras competéncias, aléndaldieracia, também se revelam

determinantes.

O projectoDefinicdo e Seleccdo de Competéncias: Fundamestogcds e conceptuais

conhecido como DeSeCo e concluido em 2002, foiyzidd em simultdneo pela OCDE e
pelo Instituto Nacional de Estatistica Suigco. “CBPEo0 estabeleceu um determinado niumero
de critérios normativos, definicionais e concemugiara identificar as competéncias
individuais necesséarias para a participacdo eficag sociedades democraticas e, em
simultaneo, para lidar com os problemas e as esigg€mglobais, incluindo os relacionados
com o0s conhecimentos de economia ou da sociedaidéodaacao.” (Rychen e Tiana, 2005,
p. 32).

Nesta perspectiva, foram definidas nove competératiave que foram agrupadas em trés
grandes grupos:

a) agir autonomamente o que implica a capacidade fendler direitos, interesses,
limitacOes e a necessidade de o sujeito planificeua vida, estabelecendo objectivos,
em contextos alargados;

b) utilizar ferramentas interactivamente — além daditia e da numeracia, aponta para a
utilizacdo do conhecimento e da informacéo de fanteaactiva,

c) funcionar em grupos socialmente heterogéneos —ei@mqias relacionais que passam
por um bom relacionamento com 0s outros e ter d@@@e para gerir e resolver

conflitos. 25



Numa anélise feita a esta definicdo por Avila, theinegavel a importancia dos trés tipos de
competéncias-chave, pode questionar-se se as @@t sociais, ou relacionais, e também
as de autonomia, devem ser colocadas no mesmo grat@malitico das competéncias
operatdrias. As primeiras sao indiscutivelmenteevates, desde logo em termos
sociologicos, para compreender os desafios quegugraindividuo, enquanto actor social,
enfrenta ao actuar em diferentes campos sociaisofgpeténcias operatorias remetem para
capacidades de um outro tipo” (2005, p. 131). Nso@edade virada para o conhecimento,
alia-se a dimensao cognitiva das competéncias eatb@r aprender com a dimenséao
relacional, ndo esquecendo as tecnologias e aqisiieg técnicas para enfrentar os desafios

pessoais e profissionais.

2.6. O balanco de competéncias

O balanco de competéncias é um dispositivo, creadd-ranca, em 1991, com o objectivo de
possibilitar aos trabalhadores a realizacao deljatanco sobre as aprendizagens, bem como
das suas motivacbes e aspiracdes, com vista aradioo de um projecto pessoal e
profissional” (Pires, 2002, p. 399). Estas apreagins dos adultos sdo analisadas através de
uma logica de competéncias adquiridas em qualcpeesidtemas, quer formal quer informal,
permitindo fazer uma reflexdo sobre o que foi qaeltaurso de vida. Este dispositivo revelou-
se bastante pertinente para desempregados, jowersldtos com baixas qualificagdes,
adultos a ponderar mudancas de carreira, ao pioparcuma ajuda na integracdo no

mercado de trabalho.

Para Levy-Leboyer (citado por Pires, 2002), o bmdade competéncias introduz uma
abordagem inovadora no desenvolvimento profissienglermite a valorizacdo de varios
aspectos no adulto:

1. A gestéo que o individuo faz do seu préprio pe;uasxiliando-o nas tomadas de decisdo
e elevando o seu nivel de autonomia e de respdidsale;;

2. As aprendizagens que o individuo realiza aododg vida activa e que ndo decorrem
apenas dos contextos formais de educacao/formagdoindo assim um papel central a

experiéncia;
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3. A tomada de consciéncia de todas as suas apagedss, proporcionando-lhe um meio de
auto-avaliacdo mais eficaz e permitindo-lhe reglizee uma forma mais coerente, 0 seu
projecto profissional.

Desta forma, o balanco de competéncias permitedatioareflectir sobre o que foi o seu

percurso, identificando aprendizagens significatiea saberes adquiridos que, em ultima
instancia, se traduzem em competéncias. “E umasucpara os individuos fazerem o ponto
de situacdo do seu percurso, analisarem o cong@toazfes que motivam a mudanca,
elaborarem novos projectos, analisarem a sua éxibdade e concretizarem a mudanca

(Aubret e Damiani, cit. por Cavaco, 2008, p. 489).

Em Portugal, este dispositivo foi posto em praticafinal da década de 90, em diferentes
contextos. Dado que o estudo empirico se baseiapamne, em materiais que foram
produzidos no ambito de processos de RVCC, é mflevaoncentrar um momento da
reflexdo sobre o balanco de competéncias no ardbiteferido processo.

Com efeito, o balanco de competéncias pode conwegaruma entrevista feita a um adulto
candidato a esse processo, na etapa de diagnékiiaa fase de reconhecimento, no caso
portugués, no nivel secundario, o processo de RMWoOGtempla duas vertentes ou
metodologias algo diferentes, mas complementaré® & dado que concorrem para o
mesmo fim: tornar visiveis as competéncias do adilesta perspectiva, Cavaco considera
“uma metodologia hibrida” (2008, p. 492) que seiap@ abordagem (auto)biogréafica e no
balanco de competéncias.

O balanco de competéncias, ao proporcionar umexéafl sobre o que foi a totalidade da
trajectoria de vida do adulto, permite identifisaberes adquiridos e experiéncias realizadas
em qualquer contexto de vida. Este trabalho retwismp permite identificar ndo sé os
acontecimentos significativos, mas também outras quitas vezes, foram esquecidos ou
mesmo desvalorizados pelo adulto. Esta “recongirugd itinerario pessoal, social e
profissional” (Correia e Cabete, 2002, p. 48) ddacam permite a ligacdo entre trés tempos
diferentes, passado, presente e futuro, num trabdé rememoracédo. “E o trabalho de
reelaboracdo dos saberes é frequentemente umabdeacdos seus proprios conhecimentos,
pois € frequente a pessoa nao ter consciéncialdodas suas aprendizagens, que o trabalho
de explicitacao faz emergir.” (Pires, 2002, p. 333)
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A autobiografia, ou narrativa experiencial, paiézar uma expressao de Josso (2002, p. 21),
serve de base para um inventario de aprendizageampeténcias. Em consequéncia deste
trabalho de balanco, o adulto encontra o seu posgioiento em relacdo as competéncias com
gue é confrontado e que se baseiam no Referemci@bthpeténcias-chave, que vai permitir
ao adulto passar a fase de validacdo, caso possueorapeténcias exigidas, ou ser

encaminhado para formacéao complementar, a fim adwdstrar as competéncias em falta.

Também no caso portugués, o balanco de competénaiasse inventério de capacidades e
competéncias, integra um documento mais vasto,ni@ado portefélio, que funciona como
um recurso que a pessoa podera utilizar em quatmuexto. Esta “ferramenta” pode vir a

ser bastante (til, sobretudo em situacdes de eangrcifissional.

A metodologia do balan¢co de competéncias, tal cémpreconizada por Josso, tem objectivos
profissionais ou mesmo pessoais, a0 passo que bdoade um processo de RVCC, o

objectivo final é a equivaléncia escolar a um daweileado nivel. A concretizacdo de projectos
futuros, por parte do adulto, passaria por uma toopacao por parte do Centro Novas

Oportunidades, averiguando como coloca o adultopedtica o projecto que delineou e

ajudando-o nessa concretizacao.

O balanco de competéncias é “um trabalho sobreparié&ncia do individuo e os seus

adquiridos experienciais, estimulado e orientadoqirumentos que facilitam o processo de
rememoracao, reflexdo e seleccao da informacamifoeio o reconhecimento, validacéo e

certificacdo de competéncias face a um referehnfiahvaco, 2008, p. 492). Esta metodologia

deverd ser flexivel e adaptada a cada adulto eaegso de RVCC.

3. Aprendizagens e experiéncia: processosiaamicas

3.1. A aprendizagem como processo

Antes de mais, ao iniciar um ponto que tem por tanaprendizagem, torna-se pertinente
apresentar dois conceitos de aprendizagem, redori@autores que tenho vindo a mobilizar
no ambito deste quadro tedrico.
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Assim, Josso, autora que se tem dedicado a protikama questdo da aprendizagem,
apresenta como noc¢ao corrente que aprender “@paz cle resolver problemas dos quais se
pode ignorar que tém formulacdo e solucdes tedr{@92, p. 28). Para Berbaum (1993, p.
13), “a aprendizagem pode definir-se como o pracegsconstru¢do e assimilacdo de uma
nova resposta, isto €, um processo de adequac@&ondeortamento, seja a0 meio, seja ao
projecto perseguido por cada interessado”. Para astor, aprender € ainda “adquirir
familiaridade com uma situacdo que faz com que ndj@a mais hesitagdo ao sermos
confrontados e faz com que possamos prever 0 gwaiggassar quando agimos de uma
determinada maneira” (1992, p. 26). Nesse sengiggprendizagem experiencial € entendida

como a capacidade para resolver situacdes préticlisapassar dificuldades.

Referindo-se a complexidade do acto de aprendataaiosso defende que a modalidade mais
corrente “é sem qualquer duvida aprender sem or’sddesmo quando em situacdo de
aprendizagem intencional, as aprendizagens sagraci@s de forma nao consciente e
“revelam-se pregando-nos partidas quando somosrattaflos com mudancas mais ou
menos escolhidas” (2002, p. 180). Também Berbauende que aprender é um acto banal
que nos envolve nas situacdes mais triviais doidjmob. Dai que, em determinados
momentos, a solicitacdo para a aprendizagem sejariax ao sujeito: “geralmente
encontramos como ponto de partida uma solicitagéondio ambiente” (1992, 29), numa
alusdo que se enquadra nos contextos informais.atsbr entende também que as maneiras
de aprender diferem de sujeito para sujeito e gl#am disso, 0 mesmo sujeito recorre a
diferentes maneiras de aprender, segundo o queaempéender e segundo as situacdes de
aprendizagem em que se encontra.

Ainda Josso salienta que aprender é encontrar noeass de pensar e de fazer diferentes; é
partir a procura do que poderd ser este ‘diferedtejuem esta envolvido no processo de
aprendizagem, essa procura permite desenvolva ergtividade, as suas habilidades, a sua
capacidade de avaliacdo, bem como a capacidadendenicacdo e de negociacao. Antes de

mais, permite desenvolver a capacidade de atencao.

O sujeito coloca-se, assim, na posicdo de agemeemadio entre a teoria e a pratica,
circunstancia que é teorizada, entre outros, pdb Kajue preconiza a aprendizagem em
termos de processo. Nesta perspectiva, Kolb engunelesse processo, que se encontra
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centrado na experiéncia, se organiza em torno déaetapas que constituem um ciclo:
partindo da experiéncia concreta passa-se a olgéerve reflexdo, seguindo-se a
conceptualizacdo abstracta que conduz a experig@ntectiva. “Os eixos da aprendizagem
encontram-se interligados e sé&o indissociaveis: eéegsario apreender, compreender,
transformar através da reflexdo e da nova acca@iexpara que a experiéncia se transforme
em aprendizagem. De acordo com o modelo proposttl)y Klentifica quatro formas de
aprendizagem, resultantes do cruzamento dos elem@ainsiderados — duas formas de
preensdo e duas formas de transformacéo —, sessto a&entificados quatro estilos de
aprendizagem.” (Pires, 2002, pp. 157-158). O cgbose encontra completo quando se
percorrem as quatro etapas resultando numa apagediz e reinicia-se em cada nova
aprendizagem. Este processo, assim concebido, devasigue as capacidades de cada
individuo sdo apreendidas e nédo inatas. Argyrishe®$ (citados por Alcoforado) propuseram
um modelo de aprendizagem, divergente do de Kall, rhedida em que sugerem ser
possivel alterar os pressupostos da accdo, serargaea fase da experimentacdo activa”,
sem ser obrigatéria a fase de ensaios e de ersnapiéndizagem de “duplo ciclo”, “tudo se
passa como se a fase de conceptualizacdo abgiessasse a incorporar um novo ciclo de
reflexdo critica sobre as teorias da accao, danglar,| ndo a experimentacdo activa, mas a
uma acc¢ao real mais esclarecida, autonoma e resmyh$2008, p. 93). Finger considera o
modelo de Kolb como uma visdo muito redutora; na perspectiva, o resultado da
aprendizagem experiencial € a adaptacdo do s@eitmeio. Segundo Pires (2002, p. 159),
“criticando uma concepcdo de aprendizagem em qu@insipais motores sdo a razao e a
reflexdo, Finger evidencia o papel das emocdesinsemos, intuicdes e experiéncias de vida,
defendendo uma perspectiva mais holistica de pesBeado em conta o sujeito como um
todo que vive as suas aprendizagens numa detemntratporalidade em articulagcdo com
diferentes actividades, para Josso, apoiando-stear@ de Kolb, a aprendizagem € um
processo que compreende trés fases: primeiro aiclaciéo, depois a de integracdo e, em
altimo, a de subordinacéo (2002, pp. 184-185).

“A fase de iniciagdo caracteriza-se pelos primegostactos: encontra-se uma informacéo,

recebe-se uma informacéo, vé-se fazer pela primeraexecuta-se pela primeira vez”. Nesta

fase, destaca-se a forma como a informacao é deceblo sujeito que estd em aprendizagem

e as condi¢cdes que o envolvem e vém a permitirgpapc¢ao da informacgao. Estes primeiros
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contactos exigem que aconteca uma tomada de coaisc&€uma primeira compreensao.

A fase intermédia, ou fase de integracdo, supdeogsigeito seja posto em confronte com
uma situacdo nova que vai obriga-lo a confrontan eprendizagens ja realizadas. E nesta
fase que eventualmente se pode dar a transfer@mti@ diferentes contextos ou o
reconhecimento de que determinado aprendizagense@uequa: “A emergéncia de uma
mestria pode ser assinalada, a partir do momentaueno aprendente € capaz de fazer
transferéncias em contextos diferentes conseguasdion atingir uma certa generalizag&o”.
Da parte do sujeito, nesta fase, implica que hajailmacdo das aprendizagens de forma

espontanea.

Por ultimo, a fase de subordinacdo acontece quarsdgeito das aprendizagens é capaz de as
problematizar e “de formular questdes deixadas Epenso ou novos problemas levantados
por esta nova maneira de pensar e/ou por esta maameifazer’. Quando o sujeito que
aprende assimila este processo esta em condic@smeeender as aquisi¢cdes do passado e
preparado para as mudangas futuras. Assim entendidgrendizagem é um processo
intermédio ou mediador entre situagfes passadasaed@es novas. Para Bonvalot (citado por
Cavaco, 2002, p. 36) “as experiéncias do passadmesadaliadas a luz das novas experiéncias
e as novas experiéncias sao construidas pelocsgmit base nas experiéncias anteriores”.

Desta forma se entende a aprendizagem como umspmdaamico e em continuidade.

Canario (2008, p. 109) realga a centralidade deitsyjquanto a maneira de conceber a
aprendizagem decorrente de dois aspectos fundam€intgrimeiro consiste na criacdo do
sentido, uma vez que o conhecimento ndo é o rdsuli®@ um processo cumulativo de
informacgé&o, mas sim de um processo de seleccaaniaegdo e interpretacdo da informagao
a gue estamos expostos e que, segundo 0S coneexass pessoas, pode dar origem a
perspectivas muito diferentes”. O segundo aponta pasujeito como recurso dele proprio:
“Esta mobilizacdo tem um caracter intrinseco aceitujque se contrapde ao caracter

‘artificial’ e ‘externo’ para que remete o conceite motivagao”.

Assim, a aprendizagem passa por um processo dérugghats de sentido que é propria do
sujeito e que depende de um quadro pessoal démeias. Ao ser entendida como um
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processo dinamico e permanentemente criativo,endmagem é uma construcao de sentidos

que caracteriza cada sujeito de forma muito paaticu

Em sintese, os aspectos evidenciados dizem respeidderentes formas de aprender,
colocando o sujeito, uma vez mais, numa situacaoedé&ralidade e de ligacdo de sentido

entre um tempo passado, o presente e o futuro.

3.2. A experiéncia como fonte de aprendizagem

Nas sociedades actuais, o papel da aprendizagadicidnalmente com um preponderante
peso institucional, passou a diluir-se mercé dereliftes razbes. Em parte, esta perda de
importancia do dominio institucional deve-se a®velque a aprendizagem adquirida por
meio da experiéncia passou a assumir. Na verdageeadizagem experiencial passou de um

patamar de importancia marginal para ocupar unr lcg@a vez mais destacado.

A expresséo aprendizagem experiencial associaegprassio formacéo experiencial que foi
alvo de andlise e reflexdo de diversos autores.s#pee terem origens e concepcdes
diferentes, a semelhanca daquilo que Cavaco pmgoas duas expressdes “sdo usadas
indiferenciadamente, assumindo um sentido idénti(@002, p. 29) e “partindo-se do
pressuposto que ambas dizem respeito ao processguacdo de competéncias” (p. 26) e,
como tal, também se entende subjacente a estdhtval¥a este propdsito, também Josso
coloca a questdo de considerar ultrapassada @mjerentre o uso da expressédo formacao
experiencial ou outra, conquanto o0 conceito estdgaificado. No entanto, acentua a
importancia de distinguir entre “experiéncia existal” e “aprendizagem pela experiéncia”,
considerada que a primeira diz respeito “ao todpeaksoa” ao passo que a segunda “esta
apenas relacionada com transformacdes menores2,(R0@0). Dado que o presente trabalho
nao se encontra ligado a dimensao existencial gitguesta distincdo reforca o enfoque na

aprendizagem que decorre da experiéncia.

Josso considera que, no quotidiano, aprender atidevé&xperiéncia se traduz na capacidade
de resolver os problemas de uma forma pratica descendo que tém uma resolucéo
tedrica. Segundo esta autora, “a experiéncia foonaa€l uma aprendizagem que articula,
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hierarquicamente, saber-fazer e conhecimentos,idin@edade e significacdo, técnicas e
valores num espaco-tempo que oferece a cada urorauidade de uma presenca para si e

para a situacao pela mobilizacdo de uma pluralidadegistos.” (2002, p. 28).

Para compreender a construcdo da experiéncia, Jagssenta trés modalidades de
elaboracéo, constituindo-se numa trilogia: terefag pensar. O ter e o fazer experiéncias
remetem para as experiéncias que “sdo dadas onogugropomos viver”, em contextos de
interaccdo do sujeito consigo proprio e com ososutPensar as experiéncias pressupde um
trabalho de reflexdo sobre “um conjunto de vivéncjae foram sucessivamente trabalhadas

para se tornarem experiéncias” (p. 40).

Para Dominicé, o confronto do sujeito com novasedgpcias vai permitir um melhor
autoconhecimento e assim contribuir para o seunsebemento pessoal. Este autor
considera a experiéncia como o material indispexisavdinamica da aprendizagem. A
experiéncia é que dara sentido aos conhecimeriasds. Estes serdo considerados ou néo
pertinentes pelo sujeito quando confrontado peta@ou melhor, pela experiéncia (1989, p.
54).

Vermersch (citado por Pires, 2002, p. 150) conaidgre toda a experiéncia decorre em trés
tempos:

. tempo de preparacdo em que existe uma planiboaig@ntecipacédo da experiéncia;

. tempo de realizacdo da tarefa que permite adtswgduar-se e em que “adopta uma

determinada atitude face aos acontecimentos dawagfio sujeito/meio, que podera ser

mais ou menos rica de propriedades abstractasatip re

. tempo de reflexdo que consiste num “retorno xeftesobre a experiéncia, pois € necessario
viver a experiéncia e explora-la, compreendé-leg gae possa haver aprendizagem”.

Para este autor, a diversidade de tipos de exp&agexplica-se pelos diferentes tipos de
relagdo do sujeito com as suas vivéncias, “nomeadsao nivel dos diferentes graus de
tomada de consciéncia face aos acontecimento®€s(F1002, p. 151).

Enriotti (citada por Pires, 2002, p. 172) fala emcesso de formacéo experiencial composto
por trés fases:
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a fase de accdo caracteriza-se pela elaboracdesgleemas, modelos de accdo que
“completam e complexificam a representacao intéasituacdo” e preparam a fase seguinte;
. a fase de reflexdo: remete para o “vivido” quetraasforma em experiéncia através da
reflexdo para o qual contribui o investimento pakdgo sujeito e o tempo;
. a fase de sociabilizacdo que da lugar a consaleragdo, ou seja, da passagem do implicito
ao explicito, podendo ser concretizada em grupoofEinrecorre a imagem da espiral para
explicar a dindmica das trés fases deste proctssspiral d4 mais do que o circulo a nogéo
de abertura no espaco, no tempo e no multidimealsiaracumulacao de experiéncias tanto
parecidas como diferentes integra-se com outros tile experiéncias para passar a um nivel
superior. O conceito de espiral permite conferg@eticdo um aspecto mais dinadmico do que
o do circulo, considerando as trés dimensdes fuedtmis — diacronica, sincronica e o
sentido dado pelo projecto”.

As situacfes com que o adulto se depara no seidigunat obrigam-no a pensar sobre essas
mesmas situacdes e a ir encontrando meio de asasupsses desafios obrigam a praticas e a
reflexdo sobre essas préticas que resultam em ciomdr@o. Para Josso, o valor atribuido ao
“vivido”, enunciado por Enriotti, € equivalente @dr em vivéncias que adquirem o estatuto
de experiéncias “a partir do momento em que fazemmoscerto trabalho sobre o que se
passou e sobre o que foi observado, percebidotelee(R002, p. 35). As vivéncias que se
tornam experiéncias remetem para um trabalho depapcédo para delas se retirar as
informacgdes consideradas Uteis pelo sujeito e quespondem a sua ligagdo com 0 meio que
o envolve.

Assim, as experiéncias mais ou menos significatiyas ocorrem ao longo da vida séo
reflectidas para adquirirem sentido, num quadrocdestrucdo de conhecimentos e de
aprendizagens do sujeito.

3.3. Modelos e paradigmas na aprendizagem dos acdust

E em 1980 que surge um trabalho em torno das apegymhs dos adultos, cujo autor se vai
tornar uma referéncia. Com efeito, Knowles (cit@pdo Canario, 2008, p. 132 e Couceiro,
2000, p. 24), sentindo a necessidade de estabeleediferenca entre a pedagogia, que era
pensada e dirigida essencialmente para a crianga,reodelo pensado e concebido
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especificamente para adultos, contribui para atnog@ de uma teoria da aprendizagem em

torno do conceito de andragogia. A teoria precal@zpor Knowles supde uma “viséo
completamente diferente para a situacéo de aprayehz e do papel desempenhado por quem
aprende” (Canario, 2008, p. 133). A andragogiagérado-se na autonomia do adulto, nas

experiéncias que sao a base da sua aprendizagdga, aenda o papel da motivacao.

Esta nova proposta educativa, de acordo com Aladto(2008, pp. 95-96), baseia-se em seis
principios basicos que Knowles vai desenvolvendimago da sua obra (e que se apresentam
de forma abreviada):

1. O adulto precisa de saber a razdo pela qualajgeader;

2. O adulto detém um conceito de si, sendo de clrssasua autonomia,

3. O adulto possui variadas experiéncias e aponelss para encetar novas aprendizagens;

4. O adulto quer aprender e esta disponivel paendpr tanto melhor quanto forem as suas

necessidades;

5. O adulto orienta as suas aprendizagens no satdidesolucao de problemas e questdes de
vida,;

6. O adulto € motivado a aprender tendo em corg@esaexternas (as profissionais, por

exemplo), mas os factores intrinsecas sdo maisrienes.

A partir destes principios bésicos, Knowles conuebdesenvolveu o ciclo andragégico com
o objectivo de organizar as actividades educatiestinadas aos adultos. O facto deste autor
ter estabelecido, inicialmente, uma fronteira mdikiinta entre pedagogia e andragogia fé-lo
alvo de criticas que o levaram a considerar essigscdnceitos mais proOximos e em que 0s
pressupostos poderiam ser reciprocamente aprowgsitdthra Pires, apesar das limitagcoes
deste modelo, alguns elementos formulados por Kemvdinda podem ser tidos como
relevantes para a compreensao da aprendizagendualé@sanomeadamente a valorizacéo do
papel da experiéncia neste processo. Nesta peavspeat experiéncia € entendida como
recurso fundamental para a aprendizagem, por um &agara a construcdo da identidade do
adulto, por outro. Aléem destes aspectos, de corsidénda a critica aos limites do modelo
escolar tradicional e, consequentemente, o questiento das finalidades educativas (2002,
p. 130).
35



No cruzamento de saberes tedricos e praticos, as€rd também dada a reflexdo que
transforma as praticas quotidianas. “A experiémséiaé formadora se passar pelo crivo da
reflexdo critica.” (Canario, 2008, p. 111). Em gquoedida a experiéncia foi formadora é algo
determinado pelo sujeito, passando pelo dominimitieg. A Iégica dos ganhos produzidos
pelas experiéncias deve ser medida pela reflex@ssadNperspectiva, Josso defende que a
educacao de adultos se baseia numa pedagogia que llfgar de destaque ao “aprender a
aprender” e, por consequéncia, também se valoriz@flaxdo sobre as experiéncias

formadoras que marcam as histdrias de vida (1988)p

Mezirow (citado por Couceiro, 2000), consideradmoam autor de grande importancia para
a compreensdo do processo de aprendizagem do®sadbdiseia a sua teoria em trés

paradigmas: o objectivista, o interpretativo e @eaipatoério.

O primeiro paradigma considera que a aprendizagema transmissdo de representacdes
concretas do mundo real, independentemente dotesujae transmite essa representacao.
Encarando a linguagem como uma forma de transm@samnhecimento, ndo interfere na
sua producdo. O questionamento a este paradighgatéao paradigma interpretativo que se
destaca por considerar, ao invés do paradigmai@ntailinguagem como parte integrante do
conhecimento e estando sujeita a varias influéntheste caso, a linguagem é encarada, pois
como dependente dos contextos em que se procedsaxperiéncia vivida e interpretada
pelos préprios sujeitos” (Couceiro, 2000, p. 30pr Riltimo, Mezirow, no ambito do
paradigma emancipatorio, entende a aprendizagemd'an processo de utilizacdo de uma
interpretacdo anterior para reformular ou constuoia nova interpretacdo do significado da

experiéncia individual, com vista a orientar a acigdura” (1996, p. 162).

A propésito da teoria de Mezirow, Pires salienta g@ste autor valoriza ndo s6 a dimenséo
social e cultural no processo de aprendizagem,tamalsém o papel da consciéncia critica e
da reflexividade na aprendizagem dos adultos. Aldisso, esta teoria perspectiva a
aprendizagem e o desenvolvimento como processoscgmatorios do individuo. (2002, p.
135). Ainda segundo Mezirow (1991), a reflexdo sobs aprendizagens permite corrigir
crencas e alterar perspectivas, actuando ao rogadignificados.
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Para que haja lugar a essa reflexdo € preciso ayraticdes de distanciacdo. As reflexdes
sobre as experiéncias formadoras e determinantesmfae com base em tomadas de
consciéncia sobre um tempo decorrido, em torno rdeptocesso que implica aprender a
concluir sentidos, a partir das experiéncias viistas. Para Josso (2002), é a reflexdo que
permite perceber o que foi verdadeiramente formadarida do sujeito e que o permite situar
em relacdo ao tempo presente (p. 98) e € nestalltoalle reflexdo que se encontra “a
dialéctica entre o individual e o colectivo’(p. 4@ada sujeito encontra a sua interpretacéo
para as suas aprendizagens, mas necessita dasetaebes dos outros. Ao procurar a “co-

interpretacdo” encontra muitas vezes um reforceuda

Le Boterf (2003, p. 64) considera que o procesflexieo do sujeito sobre a accéo que
realizou, sobre 0s recursos e as estratégias gh#izoo e que vai permitir avaliar 0 sucesso
de um determinado acto. A questao da reflexividedeime um lugar de destaque na medida
em que se relaciona com a acc¢ao, ou melhor, o ggoae reflexdo é um trabalho pessoal em
torno das experiéncias de vida na procura de sEntifla reflexio que, na fase posterior a da
experiéncia, permite lugar ao didlogo do sujeitasago préprio e com 0S outros numa
tentativa de interpretacéo das accoes realizadas.

Além da experiéncia e da reflexdo, também a aut@@mum pressuposto de base que
contribui para a compreensao dos processos dedigmgans dos adultos, nos seus aspectos
dindmicos e integradores. Considerar a autonomnagssociacdo a aprendizagem, foi objecto
de desenvolvimento por Barbot e Camatarri (199%te€ autores consideram que “a
autonomia se apresenta enquanto o fim do procesdorchacdo e como valor e inserida
numa sequéncia de valores gerais como a insercéd, sodesenvolvimento pessoal, partilha
de valores comuns, transmissao de patrimonio alilt(p. 8). Nessa perspectiva, a autonomia
corresponde ndo sO a um saber, mas sim a um sa@erdf a um método que interiorizados
de forma pertinente permitem ao sujeito aprendespmesmo. Ainda segundo estes autores,
a necessidade de autonomia resulta de um proaeesnd, ou seja, € encarada como uma
questdo inerente ao proprio sujeito (p. 11). A deamga de Le Boterf (2005, p. 79), também
Barbot e Camatarri consideram que as tecnologiasnfitemacdo e de comunicacao
desempenham um importante papel no desenvolvingendomitonomia, atendendo a que se
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baseiam na interactividade e, dessa forma, permdensujeito proceder a uma auto-
avaliacdo. A autonomia é, pois, mais uma ferramgota o adulto pode deter e utilizar na

construcdo do seu proprio processo de aprendizagem.

3.4. Aprender onde?
. No campo profissional

. No campo familiar e social

No dominio das aprendizagens, aquelas que seamalin campo profissional ocupam um
espaco importante no decurso da vida do adultoreéddade, “o local de trabalho é também
um contexto privilegiado de aprendizagem experangor diversas razdes: a maioria dos
adultos passa uma grande parte do seu tempo nodedaabalho; no trabalho exige-se o
dominio de certas competéncias por parte dos profigis, para a execucdo de determinadas
tarefas; e regista-se uma relacdo de proximidade cotras pessoas que dominam um
conjunto de saberes e partilham as regras de fustiento da organizacgao. “ (Cavaco, 2002,
p. 40).

Para esta autora, a formacéo que cada individudragdgor meio das experiéncias realizadas
em contexto profissional, prende-se a uma ordemazfies fortes que se revelam como uma
“estratégia de insercdo e de sobrevivéncia” no daiorganizacdo em que se insere. Quanto
mais essa organizacao for estimulante para o ohadive impulsionadora de aprendizagens
mais o individuo tem hipoteses de se desenvoladispionalmente. Por essa perspectiva, a
experiéncia profissional permite-lhe tornar-se meamsnpetente e mais qualificado. De

salientar ainda aquilo que é a tradicdo culturalime@ profissdo, em que os mestres ensinam
0s seus aprendizes e em que a cooperacao entgas@eim contributo fundamental para a
transmissdo de conhecimentos. Esses conhecime@imsse limitam aos do dominio

profissional, na medida em que, frequentementeelagbes que se estabelecem com o sujeito

€ 0S outros passam para o dominio privado, sacikijral.

A diversidade de experiéncias vividas e 0 modo conmalividuo as interpreta pessoalmente
é fundamental também no dominio profissional, era gada vez mais esse individuo €&
chamado a responder a novos desafios. A forma comando do trabalho tem evoluido
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forca a novas aprendizagens, sobretudo no dondoimIbgico. A instabilidade do emprego
obriga a trabalhadores mais competitivos. Actuatmens adultos ndo s6 tém de ser
competentes nas ac¢des que concretizam como téondgreender e analisar aquilo que

executam.

Ha factores e condi¢cdes que promovem a aprendizagemrontexto de trabalho. De acordo
com Pires, “Estes factores séo de diferente naueemcluem aspectos como a organizacao
do trabalho, a cultura da organizacdo, o clima mmrozacédo e o tipo de relacionamento
estabelecido, a margem de autonomia e de respbpaadd dos actores, a complexidade do
trabalho, e o sistema de incentivos praticado,eentrtros.” (2002, p. 206). Apesar da
estrutura organizacional do trabalho ser importamteompreensdo por parte do sujeito que
aprende é fundamental. A parte organizacional ri@ae grescindir do envolvimento do
sujeito, na medida em que € a sua construcdo @eesab competéncias que esta na base do
desenvolvimento dessa organizacdo. E também inmpertaie o sujeito em aprendizagem se
desenvolva numa cultura de autonomia, factor owdlicéo igualmente importante para elevar
0 nivel de implicacdo e de participacdo. Considéras que a autonomia pode funcionar
como um importante incentivo interno para o deskmwento do trabalho (2002, p. 209).
Nesta perspectiva, conferir autonomia ao trabalhadoe ser encarada como factor que
promove experiéncias e aprendizagens.

A importancia das aprendizagens realizadas pelokoadcoloca-se igualmente ao nivel das
trajectérias sociais e de ambito pessoal e famiNgste ambito de realcar aquilo que é o
envolvimento do adulto na vida associativa, no isaldmo, na vida politica e cultural,
considerando que o adulto se move activamente enquecurso das suas accles realiza
diferentes aprendizagens. Os diferentes papéigis@gue o adulto é chamado ou impelido a
responder acontecem muitas vezes de forma espantimelecorrer do quotidiano. Sem
estarem muito marcados pela obrigatoriedade, pemra adulto organizar-se de forma livre

e ao seu proprio ritmo.

Avila (2005, p. 297) reflecte, no seu estudo, sa@bimportancia das aprendizagens que se
relacionam com a dimenséao privada do sujeito datilzucom a familia e com os amigos e
salienta que os adultos referem aprender em cassemldelevisdo, a realizar tarefas
domésticas e na realizacdo dos seus hobbies.
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Para Dominicé, o universo das relacdes familiaresnéimportante contexto de formacéo
(1988, p. 56) em que “a familia é o lugar principatos pais sdo objecto de memaorias muito
vivas”. Assumindo-se muitas vezes como um lugazatdronto, a familia é também meio de
aprendizagens de valores. Para Cavaco, “0 meiolidanaipresenta-se como 0 contexto
privilegiado na aquisicdo de competéncias de eg@esde comunicacdo, de relacéo

interpessoal, ou seja, na sociabilizacdo. (20020p.

Com efeito, a multiplicidade de contextos informapresenta-se como um terreno
inesgotavel de experiéncias que propicia as apragens e a aquisicdo de competéncias dos
adultos. Por um lado, a experiéncia tem vindo arsepnhecida como parte integrante do
processo de aprendizagem do adulto e, enquantegsmctem um caracter dindmico que se
desenrola ao longo da vida, permitindo ao adulamlaca ferramentas fundamentais como a
reflexdo e a autonomia. Por outro lado, o propdalta tem papel primordial em todo o

processo destacando-se, mais uma vez, a sua ckteal
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CAPITULO Il

Enquadramento metodologico

1. Tema, questéo orientadora e objectivos

O estudo empirico tem como tema o0s processos dssiggu e desenvolvimento de
competéncias adquiridas ao longo da vida (por mhr$eadultos que frequentaram processos
de RVCC).

Nessa perspectiva, sendo o reconhecimento, vatidagéertificagdo de competéncias uma
realidade e dado que as actividades decorrenteéglaguotidiana tém um papel destacado na
construcdo de saberes e de competéncias, é opopelaaactualidade, a questado de partida
que orientara o presente estudo:

Como se adquirem e desenvolvem, ao longo da vislagompeténcias que os adultos

mobilizam no seu quotidiano nos diferentes contxto

O pressuposto de partida deste trabalho, compreeosleprocessos de aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias, pode explicitanas especificamente nas questdes:

- Como mobilizam as competéncias de literacia?

- Como mobilizam as competéncias comunicacionelggionais, civicas e éticas?

- Como adquiriram e desenvolveram competéncias eomologias de informacédo e
comunicacao?

- Que outras competéncias emergiram?

- Que contextos informais estdo associados a gfuig desenvolvimento de competéncias e

que interaccao se verifica?

O presente projecto de trabalho apresenta, conseguente, como principal objectivo
contribuir para a compreensdo dos processos desig@mi e desenvolvimento de
competéncias em contextos informais pelos aduttdgicados nos processos RVCC de nivel
secundério, associado aos objectivos secundariperdeber de que forma se interligam as
experiéncias realizadas ao longo da vida com s@doi de saberes e competéncias e
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perceber como é a experiéncia e a reflexdo podeengar as aprendizagens e conduzir a

aquisicao e desenvolvimento de competéncias.

2. A abordagem biogréafica como opc¢do metodologica

Atendendo ao objectivo desta investigacdo, a alerdabiografica afigurou-se como a
metodologia de investigacdo mais adequada quegueErseobjectivo de compreender em vez
de explicar. Couceiro refere que esta abordagenmpopmmna um “conhecimento

compreensivo e em profundidade do singular” (2@081.1).

O sujeito (ou sujeitos) “é o principal informadabse o seu itinerario” (Cavaco, 2002, p. 41)
ao construir uma narrativa sobre o que foi o sewupso de vida e ao colaborar na sua

compreensao.

Este estudo vai privilegiar a observacéo da reddicamo forma de aceder ao conhecimento,
cabendo ao sujeito a funcédo de a narrar. A peiispegtialitativa acentua a importancia do
processo em sSi mesmo, mais do que nos resultadds: ifivestigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesnpios resultados ou produtos.”
(Bogdan e Biklen, 1994, p. 49). O interesse priaicigside em perceber como é que os
adultos (certificados em processos de RVCC) gaeanta aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias, ao longo da vida, e em diferentesgdies do seu quotidiano. Os mesmos
autores preconizam a analise de dados de formévagdisto é, s@ posteriorise constroem

categorias de analise.

Para concretizar os objectivos do estudo, optead @alalise das autobiografias e pela
realizacdo de entrevistas. O guido da entrevistax(@|) foi meramente orientador e as

questdes colocadas foram muito mais abrangentgaalas que de inicio estavam delineadas.
As entrevistas semidirectivas permitiram conduantacum dos entrevistados a falar sobre as
questbes pretendidas. Os adultos permitiram a g¢fiavalas entrevistas que, depois de
transcritas, foram enviadas aos adultos por coelgictronico para a validacdo. Seguiu-se a
estruturacdo da grelha de analise de conteldoggsocdemorado que obrigou a diversas
reformulacdes, até ao resultado final que tambéemsentra nos anexos.
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3. O contexto da investigacdo e universo de estudo

No ambito das politicas de educacédo e formacaduwéos, o contexto desta investigagédo esta
relacionado com o0s recentes processos de recordgr@oimvalidacdo e certificagdo de
competéncias, que decorrem nos Centros Novas Oyaatles, e que sdo destinados a
adultos que pretendem obter a equivaléncia a uilmidthgdo escolar de nivel secundario, no
presente estudo. No contexto destas praticassamigeinvestigacdo partiu da ideia de que as
competéncias se adquirem, desenvolvem e actuabhpalongo da vida, numa dinamica que
envolve o adulto em multiplos contextos inform&8&o essas competéncias adquiridas que o
adulto procura reconhecer formalmente num CentrovabloOportunidades e que véao

possibilitar um atractivo campo de possibilidade&studo e de reflexao.

Concretamente, ao nivel dos objectivos, a presentstigacdo vai permitir compreender

como € que os adultos mobilizam saberes que nmrdis $& transformam em competéncias, a
partir das experiéncias que a vida lhes proporci@s conteudos trabalhados permitem
perceber questdes relacionados com a abordagentqmopeténcias na perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida.

Em 1988, NOovoa, numa obra ja largamente citadae resttido, destacava a importancia das
histérias de vida. Inspirado em Pineau, 0 autdcasa a ideia de haver um duplo sentido
para a sua utilizacdo no dominio das ciéncias daagdo. “A biografia €, simultaneamente,
um meio de investigacdo e um instrumento pedagogiesta dupla funcdo que justifica a sua

utilizacdo no dominio das ciéncias da educacéaoferdwcao.” (1988b, p. 116).

Para a concretizagdo do estudo empirico, soliciigboracdo a adultos que frequentaram
processo de RVCC, no Centro Novas OportunidadessARedol, afecto a escola secundaria
com a mesma designacao, por conveniéncia pessoahoinento de iniciar os contactos, o

namero de adultos certificados, no nivel secundérade trinta e quatro.

Dado que exerco funcdes de formadora nesse Cemtemesso a dados e o pedido de

colaboracédo concretizou-se mais rapidamente.
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4. Pertinéncia da investigacao

Nao pretendendo desvalorizar a educagédo formaht@ia a importancia crescente que se
tem vindo a atribuir aprendizagem ao longo da Ve como ao valor da aprendizagem e

formacdo experienciais. Dai a atencéo centradautigphitidade dos contextos informais.

A pertinéncia desta investigacdo decorre tambéntatacter inovador dos processos de
RVCC, em Portugal. Sendo uma pratica recente nxagdo e formacdo de adultos,
revestem-se de novidade e constituem oportunidada multiplos estudos e nas mais

diferentes perspectivas.

5. Procedimentos metodoldgicos

5.1. A escolha dos sujeitos de investigacéo

Dada a natureza da investigacdo, a escolha dasosujevela-se de extrema importancia e
reveste-se de grande pertinéncia. Para tentar eemger os processos de aquisicao e
desenvolvimento de competéncias, a partir das E&meas de vida dos adultos, €

fundamental que, relativamente ao estudo que $engie concretizar, esses adultos possam,

na realidade, contribuir com essa compreensao.

Essa escolha apoiou-se em critérios que foramrdigiados tendo em conta os objectivos que

regem este estudo e as circunstancias que se \@evarnficar.

Assim, os critérios foram os seguintes:

- conclusédo do processo de RVCC de nivel secund&&iSetembro de 2009;

- trés adultos, independentemente do sexo;

- diferentes idades;

- situacoes diversificadas em termos de experigémgavida, incluindo as profissionais;

- diferentes graus de escolaridade a entrada ecegso de RVCC,;

- numero diferente de créditos obtidos;

- processo de RVCC de acordo com diferentes meaigés implementadas no CNO: no

primeiro ano, a metodologia foi direccionada padesenvolvimento dos temas constantes no
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referencial ndo directamente articulados com aolti#stde vida;, posteriormente, a
metodologia evoluiu para uma maior integracdo easreluas metodologias, decorrendo o

reconhecimento de competéncias das situacoes aeeladadas.

Pelo facto de o processo de reconhecimento, vakdaccertificacdo de competéncias, de
nivel secundario, ser uma realidade recente, o raideeadultos certificados é relativamente
baixo (trinta e quatro a data de inicio deste estadmo ja referi anteriormente). Ao pedido
de colaboracéo (com a devida autorizacdo do diretdoCentro Novas Oportunidades) e
apresentacdo do ambito do estudo, obtive apenaszeatespostas afirmativas. Apds o0
segundo contacto, em que expliquei a metodologigasente ao estudo, varios adultos
alegaram sentir pouco a vontade na realizacaotdevesta, pelo que restavam quatro adultos.
Por fim, mesmo o quarto adulto mostrou-se indispeinalegando depois de varias tentativas
de contacto, que o horario de trabalho alargaddh@@permitiria ter tempo para a realizacao
da entrevista. Por estes motivos e circunstanciasimero de sujeitos da investigacéao ficou

circunscrito a trés.

5.2. O contrato entre a investigadora e 0s sujeit@a investigacao

A natureza inerente a uma abordagem biograficasedbmita a uma simples recolha de

dados. Foi necessério explicar aos adultos seledos, para sujeitos da investigacdo, as
implicacdes e a responsabilidade decorrentes deiacelaborar num estudo desta natureza.
Dado que sao estes sujeitos os detentores do cor@mdo, expliquei que a colaboracéo se

assumiria interactiva, concretizando-se em difeeptapas.

Numa primeira etapa, pediria colaboracdo no sentido permitirem a andlise das
autobiografias produzidas no decurso do proces$dMi& numa segunda etapa, realizar-se-

ia uma entrevista.
Para a concretizagdo da primeira etapa, os sujggosvestigacdo disponibilizaram o seu
portefélio reflexivo de aprendizagens no qual cavesta autobiografia. Na etapa seguinte,

procedi a realizacdo das entrevistas em locaighegdos pelos proprios sujeitos.
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Para a concretizacdo das duas etapas foram premssseguintes termos:

1. Foi dada garantia de anonimato e de confidedade de todas as informacdes obtidas,
assim como a garantia de utilizagdo das informaegelsisivamente para uso no contexto da
investigacao.

2. A entrevista seria gravada e transcrita pelastigadora e, posteriormente, disponibilizada
para validacéo pelos sujeitos.

3. A responsabilidade do trabalho de analise aocdagnvestigadora.

4. A entrevista teria como pressuposto uma reflegdbre o modo como 0s sujeitos

adquiriram e desenvolveram competéncias ao longidda

5.3. A organizacao do trabalho empirico

A andlise das autobiografias foi o ponto de parjidea a constituicdo do corpus da

investigacdo. A partir desta analise foi possieelceber uma grelha que permitiu associar as
competéncias certificadas aos contextos e domemnosque foram adquiridas. Esta etapa
permitiu uma primeira tentativa de organizacaoteiggacao de informacao, ao relacionar as
competéncias adquiridas em cada &rea de compet&mias contextos. Dado que se revelou
insuficiente, procedi a realizacdo de uma entrawistn cada sujeito de investigacdo. No seu

conjunto, constituem o corpus da investigacao.

A grelha de andlise final de conteldo reuniu oosgaibtidos a partir das autobiografias e das

entrevistas. Por fim, foi feita a interpretacdo dados e a apresentacéao das conclusoes.
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CAPITULO Il

Competéncias evidenciadas e processos para a suaiaigédo e desenvolvimento em
contextos informais

Este capitulo, destinado a sistematizacdo e arddiskados, obtidos a partir das historias de
vida e das entrevistas, vai permitir dar resposjaestdo de partida deste estudo, de acordo
com o quadro teérico desenvolvido no capitulo I

Como se adquirem e desenvolvem, ao longo da vislagompeténcias que os adultos

mobilizam no seu quotidiano nos diferentes contxto

O pressuposto de partida deste trabalho, compreeosleprocessos de aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias, pode explicitamaes especificamente nas seguintes
guestdes:

- Como mobilizam os adultos competéncias de litaPac

- Como mobilizam competéncias comunicacionaiscieteis, civicas e éticas?

- Como adquiriram e desenvolveram competéncias eomologias de informacédo e
comunicacao?

- Que outras competéncias emergiram?

- Que contextos informais estdo associados a gfois desenvolvimento de competéncias e

que interaccao se verifica?

Para concretizar esse propdsito, em primeiro lugag breve apresentacdo dos sujeitos da
investigacdo e dos seus percursos de vida singulare seguida, na anélise desenvolvida,
destacam-se as experiéncias significativas queseandblaram em tempos e espacos diversos,
ao longo da vida dos sujeitos, e o0s saberes quérilmdram para a aquisicdo e
desenvolvimento das competéncias, entendendo essalibmo 0s recursos que, tal como Le

Boterf (2005) preconiza, tém que se aliar a acgdia paver competéncias.

Apresentacdo dos sujeitos da investigacao: trés perrsos de vida singulares

A. nasceu em 1956, é natural de Arcena (Alverca)idaesn Vila Franca de Xira desde os
trés meses de idade. E filho de um serralheirajador. Vive um periodo de dois anos na
terra natal do pai, Vale da Pinta — Cartaxo, era eggola primaria inicia 0 seu percurso
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escolar. A ligacdo a esta localidade, por influgmzterna e por um episédio ali vivido que se
tornou inesquecivel, continua muito forte. De regoea Vila Franca de Xira, concluida a
guarta classe e feito o exame de admissdo, ingressg@rimeiro ano do curso de

aperfeicoamento de montador electricista. Frequesteacurso até ao terceiro ano.

Em 1971, com quinze anos, perante a impossibilided&m emprego como aprendiz de
electricista, decide aceitar as funcdes de apratelsgerralheiro o que vai motivar a mudanga
para o curso de serralheiro mecéanico, concluiddé@sd.

Casa em 1977 e dessa unido tem dois filhos. Unmei® tarde, presta provas profissionais e
€ admitido na Companhia Portuguesa Produtora derigéldade, vindo a ser colocado na
central do Carregado. E nesta empresa que alieesga carreira profissional, ascendendo a
assistente técnico em 2000, fungdo que continuerer e que corresponde ao nivel mais
elevado dessa mesma carreira. Paralelamente ersmleen diversas iniciativas de indole
cultural e associativo. Tem experiéncia na aregicah Exerceu fungdes na autarquia local. E

presidente de uma colectividade, cargo ja desenagendginteriormente.

B. nasceu em 1941, em Tabua. Dadas as dificuldadexeéiras da familia, aos catorze anos,
vai viver para Alverca, para casa de um tio que gheporciona a primeira experiéncia

profissional. Um ano mais tarde, comeca a trabathana empresa como ajudante de
electricista. Decidiu voltar a estudar e ingressacarso nocturno de aperfeicoamento de
montador electricista. Insatisfeito com a sua s#bgprofissional e com vontade de progredir
profissionalmente, consegue um novo emprego nubicé&aem Santa Iria de Azoia, local

gue considera importante para pér em pratica osemmentos entretanto adquiridos na area
de electricidade. Passa pela experiéncia do semvigar e tem oportunidade de frequentar o

curso de operador de radar.

Entretanto, a residir em Vila Franca de Xira, cadam trés filhos. Entra para a Empresa
Publica de Aguas de Lisboa, em 1978. Neste momeéntom técnico especializado de
exploracdo e, no ambito das suas fun¢des, coonleessos elementos de uma equipa. Tem

ainda experiéncia como dirigente sindical e astigoia
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C. nasceu em 1979, em Vila Franca de Xira, e rasddgobralinho (Alverca) onde estudou
até ao quarto ano. Depois frequentou a Escola B@e¥o Pereira Gomes, em Alhandra, e a
Escola Professor Reynaldo dos Santos até ao dégqmmdo ano, ndo chegando a concluir.
Mais tarde frequenta o ensino nocturno na mesnaaleid

Nas férias de verdo, comeca as suas experiéncssmnais em fabricas como a Matutano,
a Chipita e a Ola. Em 1999, exerce as fun¢fOeseat@liaento ao publico, numa loja de venda
de roupa. Passado pouco tempo, comeca a trabahardim de infancia do Sobralinho.
Dois anos mais tarde, como auxiliar dos servicaaigieentra para a Camara Municipal de
Vila Franca de Xira, onde actualmente exerce ages de auxiliar administrativa. Em 2003,
foi convidada por amigos para integrar a AssociaBadhicitta, tendo colaborado em

diversas iniciativas.

1. Competéncias de literacia

Apds o abandono da escola, sem a conclusao daedade obrigatdria ou sem a conclusao
do nivel secundério, ao longo da vida, os sujeilesta investigacdo foram sendo
confrontados com diferentes situacfes que, dedawiformas, foram proporcionando novas
aprendizagens. Os contextos em que se movimentsrselicitacbes com que os adultos se
deparam fazem quotidianamente apelo as capacidddéescada um. Com efeito,

independentemente do grau de escolaridade quehdetinos trés adultos realizaram
aprendizagens que permitiram adquirir saberes eet@ncias, com vista a garantir a sua

integracéo profissional e social e de forma a pédtsaar dificuldades e obstaculos.

No ambito do presente estudo, ndo é um objectivoeper de que forma foi adquirida a
competéncia basica de literacia, nas suas difererttentes. Partindo do pressuposto de que
ja anteriormente, por via formal, havia sido adgairo que foi possivel constatar, a partir da
analise documental, é que esta competéncia é maddlino quotidiano, em diferentes
situacdes, e é alvo de usos distintos. Por conee@éo desenvolvimento deste ponto,
referente a esta competéncia basica, baseia-seafiaeada sua mobilizacdo no quotidiano
dos adultos.

Antes do desenvolvimento deste ponto, importafatario conceito de literacia que, segundo
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Avila, “remete para a capacidade das pessoas garees informacdo escrita em diversas
esferas da vida” (p. 2009, p. 1), com especial gdona literacia em prosa, literacia
documental e numeracia.

A literacia em prosa, de acordo com Avila, estagiehada com o texto corrido” (2009, p. 1)
e pode relacionar-se com a capacidade de prodegsanacao lendo um livro, uma revista,

um jornal, um artigo. A literacia documental remptga leituras feitas a partir de tabelas,

listas.

Também Avila defende a ideia de que “a aquisicidoa@s competéncias passa muito pela
existéncia prévia de competéncias de literaciaa $cott Murray ao defender a ideia, desse
autor, de considerar essas competéncias como daocoklemento aglutinador, que interliga
as outras competéncias e, sobretudo, como a comeetfue possibilita a aprendizagem ao
longo da vida” (2005, p. 141). Nesta perspectivadominio da competéncia basica da
literacia é fundamental para a realizacdo de napesndizagens e, subsequentemente, para a

aquisicao de outros saberes e competéncias.

Seguindo esta linha de raciocinio, dada a impodada literacia, entendida em diferentes
vertentes, para a aquisicdo e desenvolvimento ttasogompeténcias, considerei-a como
prioritaria na andlise a desenvolver. Assim sefjogta sua inclusdo como a primeira das

competéncias béasicas.

1.1.Praticas de leitura

Aquando da primeira andlise das autobiografiasfiqeei que a leitura se apresentava como
uma actividade a que os adultos aludiam frequemtm®ara qualquer dos trés sujeitos da
investigacao, a leitura apresentava-se, inclusiomo uma actividade com caracter bastante

continuado, relatada em varias situacfes das sil&s e@m que se tinha tornado central.

Com efeito, o sujeito A, a propoésito da sua infanaevela o gosto pela leitura, actividade que
praticava num estabelecimento publico:”Ainda muitwvo, descubro o gosto pela leitura de
jornais e pelas noticias de um modo geral, lembeajoe ainda a frequentar a terceira classe
com 0S meus nove anos, ia todos os dias a taberSa ddomingos Pato para ler o jornal “O
Século”’(A2). 50



O gosto pela leitura, adquirido na infancia e irspuiado através da leitura do jornal, foi
sendo desenvolvido em diversas outras situacfdsengo da sua vida, sendo a juventude um
periodo em que o sujeito afirma: “em jovem, ewddi,facto, muito, muito” (A5) (...) “Eu lia
muito os livros de... os chamados livros de cowbaysno Ihes chamavam os miudos
antigamente” (A3). Diferentes tipos literarios s&o alvo de preferéncia, por isso de salientar
a escolha de:_“Guerra e Pde Ledo Tolstoi comecei a ler e nunca mais largueiro...”
(A4). Ainda no dominio privado, o mesmo sujeitcerefque a leitura dos jornais continua a
ser uma actividade que permanece até a actualitiasi¢ornais leio assiduamente, ainda hoje

isso acontece” (A6).

Ja na idade adulta, 0 mesmo sujeito considera goidéntanto; todavia, é importante para si
fazer referéncia ao ultimo livro que leu, recentetegndo se recordando do titulo, o livro fica

marcado pelo tema abordado, a guerra civil espanhol

Estas diferentes experiéncias de leitura, que garvltextos de diferente natureza, ndo se
esgotam no dominio pessoal. Na verdade, A., ataradaseu dia-a-dia profissional, refere a
leitura de correio electronico como préatica quetidi. Para Avila, “Na sociedade actual s&o
multiplos os suportes escritos, estamos rodeadosnfdemacdo escrita: livros, jornais,

revistas, informacao a que acedemos através dgsutadores, folhetos, etc”. (2009, p. 1)

O contacto com diferentes documentos no seu canfaxtfissional e social obriga a que
continue a ler. Designadamente o primeiro conterfaica que a leitura se estenda a livros
sobre conteudos técnicos, com o intuito de adgointhecimentos que nao tem na area em
que trabalha. “Tive de recorrer a livros para lebre manutencdo, sobre programacéo,
manutencdo programavel, manutencao fortuita, aqualautencdo do que se parte agora e
repara no momento “ (A9).
A leitura revela-se como uma estratégia para supsraa Situagcdo em SAo necessarios
conhecimentos que ndo detém. Estas situacdes sudrggqoentemente por exigéncias do
contexto profissional, revelando a capacidade pprander com autonomia. Desta forma, as
lacunas que remetem para conhecimentos técnicaiBsps da area de trabalho sé&o
ultrapassadas pela leitura. A. conseguiu aprendemnltso procurando informacdes que
considerou serem importantes nesse contexto. dopiza um “autodidacta, o individuo que
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aprende sozinho” (Theil, 1989, p. 31), sendo esta estratégia a que diversas vezes recorre.
No que diz respeito a literacia documental queacerdo com Avila, se caracteriza pela
“informacgéo escrita estruturada e organizada: posentabelas simples, listas” (2009, p. 1)
também esté presente no quotidiano profissiond.dpiando se refere a notas de anomalias
“analisando 0 seu grau de gravidade e nesse seesidelecendo a prioridade no seu
tratamento” (A10) e Ié “documentacéo técnica asslacaos equipamentos” (A9) pelos quais

tem responsabilidade.

Ainda no que concerne a este tipo de literaciarmexto social é, para A., mais um contexto
de utilizacdo e desenvolvimento da competéncicetierd, na medida em que, nas funcdes
gue exerce como dirigente associativo, tem contaotn diferentes tipos de texto: “No

Ateneu, leio toda a correspondéncia que chega aélextividade, desde a mais basica
também nos chega a casa, até a que chega da Q@oracipal até aos protocolos que temos
com a autarquia (Camara e Junta de Freguesiapmuisgela correspondéncia com outras

congéneres” (Al12).

No dominio politico, as suas duas experiéncias ceewretario da junta de freguesia
implicam que muita documentacdo tenha que serdtoagp@r si: “andlise de propostas de
concursos (Al13) (...) analise de toda a corresponaé@us Fregueses (A14) (...) Numa fase
do meu executivo cridmos o jornal de freguesia”’fAXComo dirigente sindical, importa

ainda salientar a leitura de documentos oriundadirdacéo do sindicato e que se destinavam

a ser discutidos posteriormente, em sessdes atanpor A.

Reflectindo sobre o seu proprio desempenho a pdasr leituras feitas, A. conclui que
“quando comeco a escrever, as coisas comecanmr ddilas” (A17), isto é, tem a nocdo de
que a leitura é impulsionadora de outras capacsdadeefere-se a escrita. Além disso,
consegue identificar o tema do livro a que se egfiacto que memorizou com mais facilidade
do que o proprio titulo. Em termos profissionaideitura permitiu adquirir conhecimentos
sobre programacdo e diferentes tipos de manutedgicequipamentos. A. reforca a
competéncia da leitura, através do contacto coerdtifes tipos de texto, em cinco diferentes
contextos e dominios. Também B. revela as suasxfeft sobre a relacdo existente entre a
leitura e a escrita, considerando a primeira furetdat para o desenvolvimento da segunda:
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“Um individuo ndo pode saber sem ler, vamos sempireao mesmo, também nao pode
escrever sem ler. Nao se consegue ter ideia dé quetexto, ter ideia do sentido que lhe da.
Onde é que se pbe a virgula, onde é que se tifegala’ (B14). A partir das praticas de
leitura, B. aprendeu a pontuar melhor os textosperaeber o seu conteudo. Para C., as
praticas de leitura que realiza quotidianamente eféotuadas no dominio privado ou em
contexto social e profissional. C. |1€é os jornaigewstas que tem ao seu dispor no café e |é as
mensagens de correio electrénico que amigos e ciluselhe enviam. Para além destas, ha
praticas de leitura em contexto profissional, dipdos documentos que manuseia e também

usando o computador para as suas pesquisas sgistadao.

Para o sujeito B., as praticas de leitura sdo isimouhdas, inicialmente, pelo contexto
profissional. As leituras sdo aconselhadas porgesleque o préprio sujeito designa por
“mestres”;: “O facto de gostar de ler foram elesrustres] que me disseram:"Tu tens que ler
isto” (B9). A leitura revela-se o meio pelo quahsegue “perceber (esses) valores sociais”.
Por consequéncia, a escolha dos autores a lerk@marfortemente condicionada pelo meio
social envolvente: “Comecei por ler... Se ndo estoueero o primeiro livro que li foi a
Engrenagentde Soeiro Pereira Gomes e depois outro que gEategos Aquilo, de facto, era

a verdade nua e crua daqueles homens que aliheafaah” (B1). O que destaca das suas
leituras levam B. a conclusdo de que: “aquilo que lia eram livros que de facto
contrapunham ideias contrarias aguelas que a dautta educacdo nos transmitia. Eram
muito interessantes porque a gente lia naquelessli@quilo que se passava na vida. Era o
espelho real daquilo que as pessoas passavam.r&lacoetra versao que nos era metida na
cabeca que ficava” (B2). Para B. a leitura tem ton& ligacdo ao contexto profissional e os
temas dos livros que |é despertam o0 seu interegssemereensao para questdes de indole
social, como as dificuldades sentidas pelos tralolalles.

A motivacao para a leitura € um factor expressar gor B. quer por C: “Recordo-me que o
li [Esteiros] numa tarde. Comecei a ler aquilo deple almoco e creio que antes de jantar eu
tinha lido o livro, tal era o interesse que o livme despertava. Logo a segquir, creio que li
outro livro dele, creio que era_a Engrenag@aqui para a frente li muito dele e de Redol”
(B3). Também C. expressa a sua motivacao parsusaeiao ler aquele livro, tive vontade de
comecar a comprar mais e a ler mais” (C1).
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As varias praticas de leitura permitem a B. apreadseleccionar os autores que quer ler. De
Alves Redol e de Soeiro Pereira Gomes a outros cDwistoievski e Marx, as suas
preferéncias forma-se diversificando, ao ponto desiderar que jA havia um grau de
exigéncia a presidir as suas escolhas. Para Businme o dominio sindical € um meio de
desenvolvimento de préticas de leitura de diferéee. De facto, € neste ambito que tem
oportunidade de ler legislacao: “nds naquela aliim@amos muito apoio a nivel de literatura.
Havia muito documento a nivel de sindicato dasdeis iam saindo, das leis que ja tinham
saido. Tinhamos documentos escritos para nos pitasiber a maneira de contornar as leis
gue eram mas. NOs tinhamos brochuras que nos liampgendiamos muito e transmitiamos

aos outros” (B11).

As variadas leituras realizadas ao longo da vidanpieam a cada adulto a aquisicdo e
desenvolvimento de diferentes competéncias; a sobilimacdo alargou-se a diferentes

contextos e dominios.

1.2.Préticas de escrita

No dominio pessoal, A. destaca o0 uso da compet@zaciescrita, elaborando uma letra de
cancao. No contexto social, destacam-se duas &@saque, pelas circunstancias, adquirem
outro relevo, a primeira das quais o facto de i@w sonvidado por um jornal a dar o seu
testemunho escrito sobre o tema “Se eu fosse jsta@ialA segunda situacao remete para a
escrita de um discurso que teve oportunidade devasce de proferir enquanto presidente de
uma colectividade, texto que aponta para um graelaleoracdo diferente e que permitiu
desenvolver mais competéncias na escrita. Pel® fdet ser um discurso, A. adquiriu
conhecimentos relativos a estrutura do discursmeaolamente no que diz respeito a férmula
de abertura e de encerramento, além de ter reforgableres relativos a vocabulario e a
estruturas sintacticas. No contexto profissionahtinua a mobilizar competéncias de escrita
guando tem necessidade de responder as mensagensdaie electronico que lhe enviam e
preenche os documentos de preparacdo dos trab&lbodominio sindical, colaborou na
redaccéo final dos documentos resultantes dasdeside negociacao.

Na verdade, pela anédlise documental feita € pdssoreluir ainda que o seu gosto pela
leitura Ihe transmite a ideia de melhorar o seeg®nho na escrita. A. revela que aprendeu
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a escrever com correccdo morfoldgica: “eu eradaraum erro. Mesmo hoje s6 por sugestao

ou distraccéo é que dou um erro” (A17). Alem dissoeflexdo que produz sobre o assunto

permite concluir que considera as experiénciaglassi associadas ao gosto pela leitura, sdo
determinantes para, nas suas palavras, ter tidalée em escrever a sua histéria de vida.

Além de ter reforcado o grau de elaboracdo da sodta® A. adquire um maior grau de

autonomia nessa area.

Em relacdo a B., a escrita também ocupa um lugatedtaque na sua vida, em diferentes
momentos. Comeco por salientar, no dominio pessoiddos que vai escrevendo, embora
nao os publique, mas estdo guardados. A pratieschéa de cronicas para um jornal local é
também motivo para continuar a mobilizar competnde escrita que permitem questionar e
reflectir sobre assuntos da actualidade como, pemplo, o aborto, ou outros relacionados
com problemas sociais numa relacdo que se estab@bednfluéncia das leituras.”A leitura
(...) encorajou a minha modesta participacdo nascasrde critica social naquele jornal no
espaco “Opiniao” (B17). Como balanco dessa suar@équea, B. conclui que “Apesar de
alguns desagrados, pois isto da gente dizer aquégpensa nem sempre € bem recebido, ndo
h& davida de que foi uma experiéncia enriqueced@B?1). As praticas de leitura
proporcionam momentos em que é necessario proeedera autocorrecgdo, concretamente
na area da ortografia: “As vezes descuido-me esatevo com erros. Um dia destes estava a
enviar um mail para uma pessoa amiga e, logo drsegwiei-lhe outro a pedir para corrigir
uma palavra. As vezes, a gente pde-se a escrenfarme diz. A palavra era privilegiado.
Depois de ler o texto é que vi. Privilegiado na@sereve assim. Mandei-lhe logo outro mail
a dizer que ia ali uma asneira de todo o tamanBt8). Para conseguir colmatar davidas e
mais eficazmente conseguir alcancar a correc¢agraftca, B. pde em pratica aprendizagens
qgue realiza de forma autonoma, por exemplo, aout@anso dicionario que instalou no
computador: “Também utilizo o computador, tenhaitd dicionario para ver como € que a

palavra se escreve” (B19).

Independentemente do contexto em que as leituasfe&tuadas, qualquer dos sujeitos
continua a fazer da leitura uma pratica continuadpropdsito das préaticas de escrita, Avila
afirma que sdo um “instrumento de reflexividaderedpcdo de sentido” (2005, p. 95). As
competéncias adquiridas inicialmente sao mobilizadam maior ou menor intensidade,
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consoante as necessidades e interesses dos sojeitrs solicitacdes feitas nos diferentes
contextos, apoiando-se em saberes escolares, epgetgeitos ndo os nomeiem. Os sujeitos
desenvolvem capacidade para ler diferentes tipostedtos. A partir desse alicerce,
desenvolvem outras competéncias, nomeadamente @rdanicacdo escrita em que se
destaca a autonomia para escolher os temas quavdesm, o tipo de texto que vao
escrever e 0 grau de elaboracdo dessa escritas&wadvimento dessas competéncias é
evidenciado quando A. escreve um discurso e quBn@screve artigos de opinido para um
jornal. Além destas. A. reforca a capacidade deyes informacdo para dar respostas a
certas questdes de indole profissional.

A partir do momento em que abandonam a escolapEsiéncias, e as reflexdes sobre essas
experiéncias que realizaram, sdo a forma de delsenve actualizar as competéncias de
leitura e da escrita, em diferentes contextos eiios) num processo em que, muitas vezes,

aprendem sozinhos.

1.3. Competéncias de numeracia

A designacao literacia quantitativa liga-se ao essamento de informagdo escrita,
associando a realizacdo de operacdes de calcybbesiou relativamente complexas. O termo
numeracia, sendo mais abrangente, desliga-se dotswgscrito (Avila, 2009, p. 1). E, desta
forma, que a autora distingue as duas expressdde. fRcto de a segunda ser mais
abrangente, é a que considero como referéncisopdgaenvolvimento deste ponto.

Uma das formas quotidianas de fazer uso da compatda numeracia, no dominio pessoal,
a que os adultos frequentemente aludem, é atrawvggestdo do orcamento. Partindo da
experiéncia desta gestdo em contexto familiar, osuticontextos permitem mais
aprendizagens. Depois da saida da casa familia Ipalbitar numa casa nova, gerando
independéncia ao agregado familiar, A. declaragyuesse momento, em que assume novas
responsabilidades que sente maior consciéncia a@estdo do orcamento. A decisdo de
compra de casa propria obriga a realizagdo deedifes operacdes numéricas no sentido de
obter o montante exigido para a entrada: “Forans de loucura onde consideramos um
enorme conjunto de situacdes, desde logo a obogdedacrificios a todos os niveis desde
vender 0 nhosso carro - um Datsun 1200, por 25@spotn atrelado por 25 contos que eu
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proprio tinha construido a que juntamos algum diohgue entretanto conseguiramos juntar

perfazendo a quantia de 550 contos — faltavam 0xditos” (A29).

B. também se refere a elaboragéo do orcamentoid@ammdmo fundamental. No seu discurso

depreende-se a mobilizacdo da competéncia de ndmeé® forma continuada, atendendo a
gue compara esta operacao no inicio de uma videenum e na actualidade: "Ja nessa
época faziamos 0s nossos orgcamentos domeésticos,qele adaptados a realidade de entéo,

muito diferente dos dias de hoje” (B22).

C. pensa que, de inicio, foi dificil gerir o orcartee As varias experiéncias de vida, e
nomeadamente a necessidade de adquirir alguns pensjtem que fagca uma gestdo
orcamental que vai evoluindo no sentido de darripiade a diferentes questdes: “Acho que
foi uma questdo complicada, no inicio, porque numeatinha visto com tanto [dinheiro].
Acabei por ndo sabé-lo gerir bem e gasta-lo nongieeera de primeira necessidade (...) Fui
adquirindo com o passar dos anos, comecando asgonsabilidades, por exemplo, comprei
o carro” (C6,7). Outra experiéncia em que tem reddade de fazer contas € quando trabalha
sozinha numa loja e tem a caixa a sua responsat#itiera eu que tomava conta da caixa e

tinha de apresentar as contas ao fim do dia ac3gsat(C13).

Para A., decorrente desta mesma decisdo de adguigicasa, ha outro factor impulsionar da
mobilizacdo desta competéncia e que se relacioma a&mecessidade de um empréstimo
bancario. Desde logo € necessario pesquisar inf@wonsobre taxas de juro e compara-las, a
fim de decidir qual a melhor oferta, situacdo geeverifica duas vezes, dada a compra de

segunda habitagdo, alguns anos mais tarde. Naggmtio préprio sujeito A:

De facto, foi a CGD quem me ofereceu as melhoradicoes (...)com uma taxa de
juro de 32,5% (...) Estes 32,5% de juros eram sugostem 27,5 % por mim, 3,75%
pelo Banco de Portugal e de 1,75% pela CGD (...) Miaia vez para um prazo de 25
anos foi-me aplicada taxa de juro nominal indexadasultante da média aritmética
simples da Euribor a 6 meses. Esta taxa foi a@icaun referéncia ao més anterior
(...) e acrescida de um diferencial até 2,125%, ao @&381).

Outra situacdo do quotidiano, em que A. revelagpdpratica a numeracia, relaciona-se ainda
com a habitag&o, concretizando-se em operacOedaeacem que tem que equacionar a tinta
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gue vai ser necessaria em funcao da area a piatsso levou a que tivesse gasto um pouco
mais de tinta do que seria normal para um quartingm total de 54,75m2, e s6 para a 12
demao eram necessarios cerca de 11 L de tintaggwada litro daria aproximadamente para
5m2, com a segunda demé&o a levar um pouco majegjado era adicionada qualquer agua.”
(A30).

Também a gestdo orgcamental é objecto de desenwsitonde competéncias no dominio
politico. Pelas fun¢des que exerceu em dois masdedono autarca, colaborou “na feitura do
orcamento global da junta essencialmente nas astéespeitantes aos pelouros que me
estavam atribuidos” (A34), sentia as dificuldadegestdo de um orcamento que, quanto a si,
era insuficiente (“Era manifestamente pouco para fraguesia que tem esta extensao” (A35)
e explica como colocava em pratica uma estratéaia gesolver o problema da escassez de
recursos, calculando o montante das recitas enrardof com as despesas e sabendo os
valores que pode gastar:

Tentava ver qual era 0 programa para aquele amua Gjue contar também com as

verbas que vinham da ocupacéo da via publica, ldesoos reclames luminosos que

(...) vieram a revelar-se uma fonte de receitas itapte para a junta. Os préprios

parques de estacionamento ja na altura eram umimii@ade receitas para a junta (...)

tinhamos que juntar estas coisinhas todas e vanmgue conseguimos fazer; as vezes,
pensavamos, este ano ja ndo é possivel fazerssitn.gA37)

Novamente no dominio social, esta competéncia élimena dadas as funcdes de presidente
de uma colectividade. Igualmente, nas suas palawaagrioridade dada € referente ao

pagamento de ordenados:

Numa Colectividade e no caso do Ateneu as difidddafinanceiras sdo enormes, a
pressao que sentimos é maior desde logo pela pag@o em garantir acima de tudo o
ordenado aos funcionarios ou colaboradores. Astascproprias sdo apenas aquelas
que derivam das cotizagBes dos soOcios a que sanjuas transferéncias provenientes
dos protocolos estabelecidos com as Autarquias vadamais exiguas, eventuais
alugueres das instalagbes ou um ou outro espeat§oel raramente dédo algum lucro
(A40).
De novo, A. é obrigado a saber valores de recaimslespesas e, a partir dai, a gerir saldos.
Também C. considera que a experiéncia da assoaagdgue colaborou foi importante para
“gerir o dinheiro porque (...) tinhamos que ir comnmpoaque faltava” (C9), o que leva a
conclusdo de que “foi uma das experiéncias que juot®@a mais um bocadinho a saber da
gestédo do orcamento” (C12).
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A partir das experiéncias vividas, A. reflecte sohrpoupanca que conduzira a uma eficaz
gestdo do orcamento privado. No que diz respeitex@eriéncia de indole pessoal ter
permitido obter conhecimentos que aplica no cootg@xlitico, A. declara: “A experiéncia
anterior, claro, habituado a poupar e a gerir a"0@#s38).

Para Le Boterf, este € um “momento da transferéociada transposicdo para novas
situacdes” e que “consiste em agir sobre a basesdeemas operatérios ou modelos
elaborados na fase precedente”. Na verdade, dsé@devado a agir ou a reagir tendo em

conta experiéncias anteriores (2005, p. 53).

Pires (2002) apoia-se em Wittorski, ao abordar ggestao, referindo que “o autor defende
que 0 que é passivel de ser transferido para diesituacdes sdo as capacidades e que
aquilo que se designa de transferéncia de compa$éoarresponde na sua perspectiva ao
proprio processo de desenvolvimento das compe&n(pa 277). Os adultos comegam por
adquirir saberes e competéncias em relacdo ao entarprivado, contexto que em primeiro
lugar os impele a adquirir essa competéncia, eeguesn transferir essa capacidade para
outros contextos, quando solicitados, e a partssa® experiéncias desenvolver novas
competéncias.

O desenvolvimento da competéncia de numeracia feermi A. adquirir um maior
conhecimento na organizagdo do orgamento famti@nha uma maior consciéncia para a
necessidade de poupar, aprende a gerir o orcardanjionta, desenvolve a capacidade de
tomadas de decisdo, desenvolve estratégias deug@sodos problemas, em funcdo do
orcamento disponivel. Para B., outras formas deerdedvimento de competéncias de
numeracia envolvem o contexto profissional em qadogava calculos mais complexos
relativos a poténcia eléctrica, caudais, quantislatdecloro para tratamento das aguas. Além
destes saberes, ainda no exercicio de funcdes A, BPrendeu a interpretar dados, a fazer
previsdes e a elaborar estatisticas e mapas damossC. considera que a experiéncia de

gerir o seu orgamento privado teve influéncia gleecontexto profissional quer do social.

A experiéncia e a reflexdo contribuiram para a @agio, desenvolvimento e actualizacao
dessa competéncia que se revela igualmente umartanp® ferramenta para superar as
dificuldades e desafios do quotidiano, com sucesso.
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2. Competéncias em comunicacao, relacionais, civéca éticas

Nas relacdes que estabelecem com os outros, desthmh também oportunidade de adquirir
e desenvolver competéncias. Desde o contexto famaité ao profissional, social e politico,
varias sdo as teias de relacionamento e de inferacgnstituindo um campo fértil e propicio
as aprendizagens e a aquisicdo de saberes na areantinicacdo. A capacidade de
comunicar, a par com o desenvolvimento de sabereslacionamento e atitudes, constituem-

se como mais competéncias basicas para fazerdaaeaafios do quotidiano.

As competéncias em comunicacdo e relacionais, lmno @s civicas e éticas, associam-se
frequentemente a familia e, desde cedo, os adiditnam contacto com situagbes em que

protagonizam experiéncias que envolvem estas cémgas.

Nesta perspectiva, desde cedo que a comunicag@messn papel preponderante que néo se
pode desassociar das relacdes que se estabelecenedida em que constitui um elemento
mediador entre o sujeito e 0s outros. Percebeuddarma esta relacdo é importante para a
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias éextdl) deste ponto e a razdo de ligar as

vertentes relacional e comunicacional, sob o aspcbralidade.

De facto, no decurso da vida de A., as duas vedemtupam um lugar de destague que se
comegou a revelar cedo. E significativa a impotitiguie da ao seu relacionamento com os
mais velhos, pela “riqueza interior muito grandé42). Desde cedo, considera a experiéncias
e a sabedoria acumuladas dos mais velhos quehpantils conversas informais: “mesmo na
minha juventude, eu acompanhei sempre com pessaiasveihas do que eu (...) e gostava
de acompanhar os mais velhos (...) Pessoas velhoad4ém ... de vida, experiéncias”
(A42). C. considera que aprende saberes de natdiea@a porque se relaciona com amigos
que tém formacOes de diferente indole. Assim, derndar as suas ideias acerca desta
guestdo: "até porgue tenho muitos amigos que sé&odiados e 0s conhecimentos de outras
areas, ou seja, consigo ter uma percepc¢éo difedenemfermagem porque tenho uma amiga
que é enfermeira, uma socidloga, outra que é E&jadé conseguem-nos transmitir outros
conhecimentos” (C19). A comunicagao € um meio pdrpiirir novos conhecimentos.
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E igualmente significativo o episédio em que, aesoito anos, A. integra uma comisséo de
trabalhadores e vive a experiéncia, com elementas welhos, de resolver problemas
laborais. “Entédo, aos dezoito anos, passei a fsade de uma comissdo de trabalhadores e

nao € uma pessoa qualquer ...” (A44).

Para B., as relacdes que vai estabelecendo comtms @ 0 seu envolvimento no contexto
profissional adquiriram um especial valor de regloe aquilo que considera ter sido um
exemplo marcante protagonizado pelo seu encarregado

Aquela historia de estar a aprender, mais umaesse senhor [0 encarregado] foi uma
pessoa que teve uma importancia decisiva na miitlaa Wez-me perceber o valor que
eu tinha, a importancia que tinha, mesmo middo,nmesom quinze, dezasseis,
dezassete anos, e fez-me perceber que valia epessa dedicado e trabalhar porque eu
iria conseguir. Nunca mais me esqueco das palalekes (...) deu-me exemplos de
pessoas que trabalhavam comigo (B30).

As afirmacdes de B. vao ao encontro do modelo dedgao profissional que consiste numa

aprendizagem com o mestre, mais velho, mais experie perito na sua profissdo que

transmite o saber acumulado. Nesta situacdo, “dr@ieapontava outros colegas como

modelos a seguir.

Uma outra experiéncia que parece ter sido marcantpie denota a capacidade de se
relacionar e 0 seu a vontade para comunicar oranmoem 0s outros € relatada por A., ainda
a proposito do seu relacionamento com as hierasgtka tenho uma experiéncia agora de
falar, por exemplo, com o presidente da EDP, aparete ao pé da minha mesa e eu
disse:”Doutor, ja agora aproveito a sua presenga @quero fazer-lhe um pedido” (A46).
Para B., as aprendizagens que fez no relacionancentooutros comegam no seu primeiro
trabalho, a ajudar o tio, no café. Destacam-se m@taeira oportunidade de conhecer muita
gente. Mais marcante é o episddio que relata aedagionamento com um mestre, noutro
emprego, e que considera importante para a forme @prendeu a relacionar-se com as
chefias:

O mestre (...) dizia-me para ir ver tal maquina. Eagd quando calhasse. E 0 mestre
(...) dizia muitas vezes: “O (nome), tu assim naa Wi Nem ganhas o respeito pelos
teus colegas nem ganhas o respeito dos de cimguedes levar as tuas ideias aos
teus colegas tens de ser ouvido. E assim, nuncan@do.” Eu nunca me esqueci
disto. Também me dizia:"Se fizeres o melhor quebsoes e o melhor que puderes
nem o0s outros de cima te pegam, nem os outrospreadam.” Foi uma licdo que,
durante a minha vida, sempre tentei segui-la.(..ndduive problemas com os chefes
(B29). 61



No desempenho das suas fungdes como autarca, asdioneomunicacional, na vertente oral,
também adquire para A. uma importancia signifieapara o trabalho que desenvolveu. “Fiz
reunides com os moradores, mais uma vez a minteicaole de comunicar com as pessoas
e dizer que estdvamos ali para criar um espacdadyguara enriquecer e valorizar aquela
zona” (A47). As reunibes sdao momentos propensogsgryolvimento de competéncias
comunicacionais, na medida em que permitem expadeags que tenciona por em pratica.
Além da vertente comunicacional, as reunides saonentos de desenvolvimento de
competéncias relacionais, uma vez que obrigam #&acms permanentes com parte da

populacao do concelho.

No dominio sindical, ressaltam as competénciagioglais que se continuam a desenvolver
numa linha de continuidade com o que afirma famtgsa a propdsito da sua participacdo na
comissao de trabalhadores. “O contacto que estalmElen centenas de colegas da empresa
um pouco por todo o Pais, o ter pertencido a c@esssegociadoras como assessor dos
metallrgicos junto da administracdo da empresapacidade de ouvir, e fazer-me ouvir
junto dos outros, foi em grande parte ganha pa @sg€ncia Unica que partilhei com muitos
companheiros e com grande intensidade até cercenélos vinte oito anos” (A50). Também
B. considera que relacionar-se com pessoas magsierfes, nesse dominio, foi oportunidade
para partilhar momentos de comunicacédo: “No sitidite foi ai que comecei, em contacto
com as pessoas mais experientes, os mais sabinsaedizer (...) Naquele tempo, de facto,
conversavamos; hoje em dia ja ndo se conversd t@®#8). C. encontra no contexto social
forma de fazer uso destas duas competéncias: “Quarabou as tasquinhas, reunimo-nos
para comunicar (falar), uns com os outros e fazmlanco da actividade cultural.” (C20). A
experiéncia de realizar inquéritos foi uma formacdcar em accdo essas competéncias. C.
considera que foi facil comunicar porque tinha wmpaoste escrito, isto é, sabia quais as
perguntas a fazer: “Tive de comunicar e explicgue era necessario nesses inquéritos que
fiz. Foi facil comunicar com eles” (C18). C. consegninda fazer uma avaliacdo das suas
competéncias em comunicacao e reflectir sobre”Ald® que a comunicagdo ndo € o meu
forte. (...) As vezes tenho dificuldade em transndtirideias que tenho, por exemplo, agora

nesta entrevista estou com alguma dificuldade ansinitir” (C21, 23).

A primeira reflexado que A. faz, sobre essas viv@ntdo diversificadas, remete para a
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importancia que tiveram na sua capacidade de ca@aucom varios extractos sociais, o que
de facto € uma competéncia adquirida a partir gerdncias proporcionadas pelos diferentes
dominios em que foi desenvolvendo actividades. [Dominda que “a experiéncia dessas
pessoas, portanto, 0 que eu comungava com elesmeeamadurecer um pouco
prematuramente” (A54). Considera ainda que as ®&q@as comecaram muito
precocemente e que foram determinantes para dégenwocapacidade comunicacional e
relacional: “De pequenino é que se torce o0 pepiooio dizem 0s ... COMO sempre ouvimos
dizer. Eu acho que sim, esse meu percurso (...) reesedesenvolvimento, essas minhas
experiéncias que me ajudaram, para enfrentar untiddéie estar a falar...” (A57). Estes
adultos conseguem ter nas dimensdes comunicacorelhcional importantes ferramentas
para o desenvolvimento de saberes e aquisicaonggeténcias.

No discurso dos sujeitos da investigacao, percelzpse desenvolveram competéncias civicas
e éticas e da importancia que assumiram ao longewdes vidas.

No dominio pessoal, no decurso da infancia de éstata-se um episodio que relatou na sua
histéria de vida (e que voltou a ser alvo de refetalecurso da entrevista), ao qual atribui o

titulo “grandeza dum homem e do valor da palavEste episddio relaciona-se com uma

situacao vivida por seu pai, a proposito da verelard terreno, em que 0 proprio sujeito se

envolve como observador.

De facto, por razbes que ainda hoje ndo conhecagropleto (...) 0 meu pai decidiu
vender o terreno a uma pessoa fora da familia (o.¢hacto dia em que se efectivou a
venda do terreno (...) 0 meu pai questionou 0 Sm@)ao sentido de saber se um dia
Ihe quisesse comprar o terreno para o ter de newmla, se ele estaria na disposicao
de o fazer, ao que o Sr. lhe respondeu que (...)dguale 0 quisesse, o faria e que o
valor da venda seria 0 mesmo da compra daquelé d)aDecorreram muitos anos (...)
reafirmou na presenca da sua mulher, da filharaidepréprio, que ia vender o terreno
gue tinha sido do meu pai pelo mesmo preco (...)dava a partir daguele momento a
assistir a um dos momentos mais marcantes da midaa(A59).

A situacao protagonizada por seu pai e que faz.dera testemunha, apesar dos seus onze
anos, remete para a aprendizagem de valores detile natureza ética e civica que o
marcardo de forma inesquecivel. De destacar qeflexd@o de A., em relacdo ao episddio

que viveu, prende-se com valores como ter prinsig® conduta e manter-se fiel quanto a

palavra dada. A. destaca que “a palavra de honjadve mais valor que tudo” (A60).

63



A aprendizagem destes valores podera ter condmioraer sido significativa para a forma
como pautou a sua vida, na medida em que apreemderonjunto (de valores) que podem
ter constituido uma referéncia futura. Mais taasume a responsabilidade de ser tutor. “eu
nao tive problemas nenhuns a assumir aquela resipibdade, sabia que tinha que haver a
figura do tutor (...) Fui pai antes, na verdadeirap@éo da palavra” (A61). Também na idade
adulta, é testemunha de um episodio de violén@emnpe o qual € impelido a intervir na
defesa de uma vida: “Ao ver o estado do homem gaimmado, apenas me preocupei em
socorré-lo e chamar uma ambulancia ao mesmo tenpoegtava acalmar a sua esposa que

chorava copiosamente” (A63).

Além do relato destes episédios do dominio pessoal,sédo significativos pelos valores que
envolvem, ha ainda a destacar situacdes do domiofssional e do dominio politico que
remetem para a participacao civica. A primeiraaesguacdes associa-se a reclamar direitos
laborais que considerava adquiridos:

Logo apds os primeiros seis meses de empresa Ei¥faate a tentativa de alguns

elementos da comissdo de trabalhadores de entasoramjarem aos trabalhadores

recém entrados, (...) fui obrigado a intervir numngléo de forma contundente e

decidida de forma a n&o deixar davidas (...) de gparér daquele momento eu tinha

por direito préprio (...) as condi¢cdes necessariasdireito de opinar sobre qualquer

matéria que pudesse influenciar a minha vida ertquancionario da EDP (A64).
A defesa de direitos é também uma pratica que assnmguanto autarca: “Pensava que a
pessoa que morava la em cima, num casal, e tinheaommho de terra batida tinha tantos
direitos como os que viviam ca em baixo e, logohai que ser atendida na medida do
possivel. Essa foi uma das minhas lutas” (A66)akEefesa dos direitos dos cidadaos prende-
se directamente com os motivos que levam a esselvenento: “Adorei trabalhar nas
autarquias. Estava a melhorar a vida das pessaa#)éin a minha, como cidadao
vilafranquense” (A78). A forma como se relacionanc@s outros passa também por
considerar as pessoas com deficiéncia e colab@asua integracdo. A defesa dos seus
direitos foi posta em préatica também enquanto eatdA minha experiéncia ou ligacdo com
as pessoas agora também chamadas de diferentes(diferentes niveis de deficiéncia)
entronca com a minha passagem pela Autarquia JAatatempo O governo iniciava o
incentivo a inclusdo nos quadros de pessoal autésjwe pessoas deficientes mas com
requisitos minimos. Sugiro entdo a entrada de pessoas” (A67).
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A proposito destas experiéncias de vida que acemeem trés dominios diferentes, A.
reflecte sobre os valores que, na sua perspecdstio subjacentes a essas mesmas
experiéncias: “Naquele tempo, a palavra tinha oudifor; € isso que eu destaco e o valor que
dou a este episddio é que estamos a falar de geggeando sabem ler. (...) De facto, com o
passar dos anos fui tomando cada vez mais consci#gdimensdo do gesto daquele homem
(A69). (...) Foi apenas a palavra de honra e ista paim, isto para mim é que é
completamente decisivo” (A70). Quanto a ser tutonclui que “(...) Hoje passados todos
estes anos sinto um enorme orgulho e um sentindengoande satisfagéo em ter assumido tal
responsabilidade [de ser tutor] e de certa formajtelado a educar e formar um ser humano
extraordinario que quem gosto muito e que se ravaho bom homem, bom chefe de familia,
trabalhador” (A74).

Acerca do modo como adquiriu esta orientacéo paraatres, A. afirma a importancia da
educacao dada pelos pais: “Os valores pelos qeaipre orientei a minha vida e conduta
pessoal e que bebi na educacao recebida dos nisusgmase coadunam com situacdes como
a que relatei” (A72). Ao abordar a questdo da egA@anformal, Canario recorre a Coombs
para dar a conhecer essa definicdo em que destacexémplo e as atitudes da familia”

(2008, p. 82) como formas de aprendizagem.

Estas afirmagbes de A., quanto a vivéncias sigiifias, vém ao encontro das ideias
preconizadas por Josso a propésito de “recordagdesencias”’, ou seja, 0 que 0O Sujeito
recorda como experiéncia que passou a servir d=érefia: “A recordacdo-referéncia

significa, ao mesmo tempo, uma dimensao concretaisivel, que apela para as nossas
percepcdes ou para imagens sociais, e uma dimemg@ivel, que apela para emocdes,
sentimentos, sentido ou valores. A recordacaoéetéa (...) serve, dai para a frente, quer de
referéncia a numerosissimas situacdes do géneeo,dguacontecimento existencial unico e
decisivo na simbdlica orientadora de uma vida." 02®. 29). Com efeito, sdo experiéncias
que, expressas pela forma de ideias, de acontemisnen de histérias, passam a servir de
medida para situacdes futuras.

A. destaca a importancia dos conhecimentos queviedo a adquirir e que aplica noutras
situagOes: “Adquiri experiéncias na minha vida,.adgonhecimentos que me valeram,
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digamos, e tém-me valido, mesmo tendo acontecidouitos anos, isso serve-me para fazer
uma avaliacdo, em determinada altura, com um assuats ou menos parecido, mais ou
menos semelhante com o que ocorreu, e sei distieggeparar as coisas porque eu Vivi
situacdes dessas” (A76). Quanto a transferibiliddeleonhecimentos nesta dimensdo, uma
vez mais, se podera constatar a transferénciapdeidades para o desenvolvimento de novas

competéncias.

No dominio profissional, B. evidenciava a sua puopagdo para com 0s colegas, no que diz
respeito a seguranca no desempenho de certasstatBevemos transmitir todos estes
ensinamentos aos jovens trabalhadores e fazes#ims a importancia do seu cumprimento
hoje sofro de surdez por nédo ter dado a atencéddaldurante grande parte do meu percurso
profissional” (B40). No seu actual contexto labprfalito da experiéncia adquirida, é sua
preocupacgéao partilhar com os colegas mais jovdosmacdes sobre seguranca, de forma a
prevenir as doencas profissionais. No dominio saldidestacam-se no percurso de B, a
participacdo em lutas pela libertacdo de trabaltesdo“Lutei pela libertacdo dos
trabalhadores em greve (...) presos por lutarem @adicoes de vida e de trabalho melhores”
(B36).

Para C. valores como a tolerancia tém como contdxtaprendizagem a familia. C. refere
“penso que sou uma pessoa tolerante. Aprendi issi® oom a minha familia, acho que
sempre me transmitiram esses valores” (C25). Também experiéncia de trabalho Ihe
permite reflectir sobre as questdes de ética qgeameas relacdes profissionais: “quando havia
muito trabalho a fazer e ela passava parte do tempelefone e eu o que fiz foi queixar-me
ao chefe (...) s6 depois de cometer o erro € queehieque eu devia realmente ter falado

primeiro com ela” (C30,32).

As aprendizagens destes adultos remetem para c@me@et como orientar-se por valores
préprios que passam pelo respeito pelos outroslarpsponsabilidade perante os outros.
Desenvolvem a capacidade de lutar pelos seusadireidos colegas assim das populacdes.
Algumas destas aprendizagens tém grande influéleciamilia e de outros, no decorrer de
diferentes experiéncias significativas.
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No decurso das suas vidas, nos diferentes contessgosujeitos vao adquirindo saberes de
diferentes natureza, tais como a capacidade de eula desenvolver a comunicacédo oral. A.
desenvolve e reforca a capacidade de lidar e geitas pessoas mais velhas, bem como a
capacidade de com elas realizar aprendizagensniidge a competéncia de se relacionar
com diferentes extractos sociais. Aprende a reaarha existéncia de pessoas diferentes.
Desenvolve ainda a capacidade para reflectir. Miaua vez, a experiéncia e a reflexdo estao
na base de todo o processo. Ao adquirir e desesvastas competéncias, os adultos

asseguram a sua integracao familiar, social egsiofial.

2.1. Competéncias em lingua(s) estrangeira(s)

A inclusdo de um ponto destinado a reflexdo sobegaia estrangeira justifica-se pelo facto
de ser mais uma competéncia-chave que permite niegracdo mais eficaz dos individuos
na sociedade, permitindo fazer face as exigéneitasfpelos diferentes contextos e que se
liga intrinsecamente a vertente comunicacional. E@iéria de linguas estrangeiras, a
Comisséo Europeia, através de uma directiva, datetngue “cada cidadédo europeu deve
possuir competéncias de comunicacdo suficientesrpehos em duas linguas para além da

sua lingua materna” (Gomes (coord), 2006, p. 64).

No que diz respeito a A., sdo duas as linguasngstiras a que alude: a lingua castelhana,
porque muito jovem gostava de ver filmes faladoscastelhano, por razées de ordem social,
ligadas a sua experiéncia em actividades musicaisaperar nas colectividades, e a lingua
inglesa que se prende a sua actividade profissional
Quanto a lingua castelhana, A. refere-se a suaicaole para ler e, imediatamente, fazer a
traducdo, mas nem tanto a capacidade para falatilizacdo da lingua é feita em contexto
social, uma aprendizagem que iniciou cedo porquéaga nessa lingua: “A verdade € que
desde miudo eu gostava muito de cantar cancoestespa influenciado na altura pelos
filmes do Joselito e pelas canc¢des que ele intanyaenos mesmos, depois iSSO cimentou-se a
partir dos 16 anos a cantar em grupos de bailgjupocantava muito em espanhol” (A88).
Também no contacto com outras colectividades (suftteneus) que realizam encontros
ibéricos.
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Em relacdo a lingua inglesa, A. comeca por reagiferenca que sente entre a forma como
compreende a lingua falada e a sua capacidade depsenir: “sou capaz de ouvir uma
pessoa a falar inglés; alias, no meu trabalho,ésswito frequente porque eles praticamente
sao todos alemées da Siemens e vém fazer as graviEses e depois falam Inglés (A82)
(...) sou capaz de dizer umas palavrinhas, compreendtm melhor” (A86). Esta € uma
constatacdo que frequentemente os falantes dealinggtrangeiras fazem, no que concerne

uma maior capacidade de compreensao quando coraparada de expresséo oral ou escrita.

Dado que os conhecimentos da lingua inglesa fodamuiados em contexto profissional (“a
Gnica disciplina que dei na escola foi Francés”)séntiu necessidade de colocar em pratica
estratégias que lhe permitiram fazer face as difazles e supera-las. “Comprei um dicionario
técnico de Inglés, ainda eu era miudo, tinha ossnkezassete anos, ao Circulo de Leitores,
sao dois volumes assim desta largura (aponta) quéém dado uma utilidade tremenda.
Exactamente porque eu fui I& obter esses conhetmede € esta a dizer que € um eixo, uma
chumaceira, se € um tubo, se é uma, sei la, um#wgat qualquer e jA nem preciso de ver
aquilo” (A84). Aliado a esta estratégia de recoaréraducdo de vocabulario com o auxilio do
dicionario, A. utiliza ainda uma ferramenta infotioa para superar as suas dificuldades:
“Tenho que perceber alguma coisa do que esta tdogqEara nao dizer tudo, vou a procura
da forma, ou vou ao Google e vejo |4 o tradutorem é isto. Contextualizo logo aquela
histdria e € assim que eu me tenho safado” (A8pesAr das lacunas a nivel estrutural, A.
consegue algum dominio de vocabulario. Le Botemsmera que as tecnologias de
informacédo e de comunicacdo sdo importantes fer@®mepara aprendizagens autonomas
porque se “torna possivel aprender sozinho quarelotesn a disposicdo recursos
mediatizados. Os diapositivos interactivos tornamaspvel a auto-correc¢ao” (2005, p 79).
Mais uma vez se revela a autonomia na aprendizagmm base num suporte escrito e

recorrendo a competéncia de leitura.

Outras das formas de aprendizagem a que se Afese,neo que diz respeito a Inglés, aponta
para o visionamento de programas televisivos. “Aghe a televisdo ajuda muito, se nés
estivermos com atenco, ajuda muito a percebemagoisa, as traducdes que se fazem. As
vezes, até ndo é aquilo bem, € um bocadinho md&sdao mas acho que também bebi um
bocadinho ai disso” (A87). A este proposito, Paitaflo por Canario, 2008, p. 81) aponta
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para “a existéncia de uma funcédo educativa, lateateesidual, nos programas televisivos,
ainda que deles esteja ausente uma intencionalethd=ativa. Os meios de comunicacéo de
massa, e em particular a televisdo, tém um papgkide num processo educativo nao

estruturado que atravessa a sociedade global”.

A. ajuda os colegas traduzindo o que nao percebessenvolve simultaneamente
competéncias interpessoais: “E eles estdo a fadavezes estdo a falar com um colega que
nao pesca mesmo nada e digo-lhe: “Olha, o que serst@d a dizer é... Outras vezes, nao
consigo” (A83).

Na vida de C., uma viagem realizada a Londres piitsi a mobilizacdo de saberes
anteriormente adquiridos em lingua inglesa. Pdrapdssar algumas situacdes do quotidiano
com que foi confrontada (“tivemos que comprar hidsede comboio, comprar coisas para
comer”) (C33), socorreu-se de um dicionario dedofsconsulta do dicionario possibilitou a
aquisicao de algum vocabulario. Com a ajuda do nahog aprendeu construcdes sintacticas:
“la consultar o dicionario de Portugués para Ingié&sa ver como € que se dizia a palavra, ou
como é que se construia a frase, pedia ao meu admpara me dar as ligacdes das frases”
(C35). Destas duas maneiras foi superando as Idifidas impostas pelas situacdes. B. ndo
especifica em que contexto faz uso de conhecima&moBngua inglesa. No entanto, declara
gue, primeiro, sozinho tenta descobrir 0 que paedisn seguida, recorre a uma ferramenta
informatica para obter a traducdo do que pretehdm foi possivel averiguar se esta
estratégia permite adquirir conhecimentos a nivekfeoidbgico ou relativo a estruturas

sintacticas.

No ambito da expressdo numa lingua estrangeiragiornou menor desenvolvimento de
aprendizagens e aquisicdo de conhecimentos prenfileegientemente com as necessidades
do proprio sujeito e com as exigéncias feitas peiferentes contextos em que se insere
guotidianamente. Essa exigéncia é visivel no cassugkito A.: € o contexto profissional que
obriga a usar os seus conhecimentos de Inglésreh@digagem de uma lingua permite a troca
de ideias entre o0 sujeito e outros que com eleajat®. Por consequéncia, os adultos
conseguem encontrar estratégias de desenvolvaraascempeténcias de forma autbnoma,
consultando dicionérios e usando as novas tecrasayi apoiando-se em familiares.
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3. Competéncias em tecnologias de comunicacao emfermacao

Partilhando uma ideia de Avila (2005, p. 142), ageoda competéncia de literacia constitui
uma condicdo indispensavel para a utilizacdo dasolegias de informagdo e de
comunicacdo. Esta autora salienta ainda a ideiditelacia ser um dos factores que
“condiciona a proficiéncia dos individuos” no domidestas novas tecnologias. Subjacentes
a estas ideias sobressaem as competéncias deiditenze envolvem, especificamente, a
leitura e a escrita que se afiguram imprescindipai® uma utilizacdo mais proficua das
tecnologias, em diferentes vertentes, das qualss@ca o uso do computador e, atraves dele,
se destaca a utilizacdo da internet, no geral, eod®io electronico, em particular. Miranda
salienta a ideia de que no dominio da tecnologigai/a interessam “0S processos que
determinam e melhoram a aprendizagem. Estes poscpsslem integrar determinados tipos
de recursos técnicos como, por exemplo, o computadanternet” (2007, p. 43).

No dominio profissional, A. considera que o comg@atae, presentemente, o seu “principal
instrumento de trabalho” (A89). Para a sua utiBagevela que frequentou uma accéo de
formacao, mas logo a seguir considera que foi argéqcia do dia-a-dia e a pratica que foram
importantes. Nas suas palavras: “a pratica do-di@am SAP e a procura de solucéo para os
problemas que fui encontrando me obrigaram a ibrdeando terreno (conhecimentos) a
pouco e pouco” (A90). A utilizacdo do computadopuisionou aprendizagens que, mais
uma vez, foi realizando sozinho, tal como ja sdfieeu anteriormente a propdésito das

competéncias em lingua inglesa.

Utilizar o programa SAP, “que faz toda a gestdordenutencéo do meu e todos os outros
locais de trabalho da EDP”, obriga a conhecer as &ncionalidades e a saber fazer uso das
potencialidades; por exemplo, através das “notamaleutencédo” (A90), A. desenvolve uma
parte importante das suas obrigacGes profissicaiags/és do computador, o que leva a
reconhecer que “hoje esta tudo agarrado, as teginsl@stdo todas agarradas entre si aos
mais variados niveis. E um programa SAP que gé&iBR e que ... toca nas compras, Nos
negocios, toca em tudo, aquilo € uma coisa abso&rite espantosa em que depois juntamos
o Word, o Acess, 0 ndo sei qué, a outro nivel, venéque trabalhar com aqueles programas
todos” (A91). Pelas palavras de A. se percebeemejue conhecer e fazer uso de varias
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aplicacdes informaticas, que obrigam a leituratagea partir de um monitor. As novas
tecnologias proporcionam acesso aquilo que Avisige por “novas préaticas de leitura”,
permitindo dar uma diferente utilizacdo a essa &émnzia designada “literacia documental”
(2005, p. 144).

Quanto a B., o trabalho que realiza diariamentgté & partir de quatro computadores. Com
base numa vasta informacg&o que chega por via idtoay B. aprendeu a interpretar dados e
a gerir a informacdo de forma a perceber difererqasstbes relacionadas com o
abastecimento de agua. “O meu trabalho € todo &eito computador. (...) Tenho quatro
computadores a minha frente e tenho de estar giietar aqueles valores, em termos de
qgualidade e de quantidade, a todo o momento. (.adeb as previsdes de consumo diario
dos vérios concelhos clientes da EPAL, compilo-apm base neles elaboro as previsées
diarias de 4gua captada, tratada, transferidasuotda em todo o sistema de implantacdo da
empresa” (B42). Os dados recebidos informaticamergae tem de interpretar revestem-se
de grande complexidade, implicando diversas opesagn que usa varias aplicacdes
informaticas. Primeiro, B. selecciona informacae gonsidera relevante, ou seja, selecciona
dados para, em seguida, interpreta-los e dar origenovas informacées. E obrigado a
mobilizar varias competéncias desde a descodificdga dados até a sua reelaboracéo, dando

origem as previsoes.

E também no contexto profissional que C. considela comeca a ter mais experiéncias de
utilizacdo do computador, aprendendo com as coléga®rvico que a ajudavam sempre que
tinha davidas: A medida que ia tendo ddvidas, éagpntando e elas iam-me explicando

como € que havia de mexer, por exemplo, no Worel &gunais basico” (C37). Nesta situacdo

sobressai a importancia da aprendizagem com ogsotctualmente, utilizando a internet de

forma autbnoma, serve “para pesquisar legislac&ocdatratos publicos, saber moradas de
algumas firmas” (C40) e para localizar lugares otaha de se deslocar: “tiro 0 mapa do

sitio onde tenho de levar as coisas e tenho-mewdessado super bem. E uma competéncia
gue eu adquiri depois de trabalhar na camara” (Cd&ghbém no contexto social, C. recorreu

ao computador para elaborar folhetos e precarigsagtividades da associacdo em que
colaborou. Até mesmo o correio electrénico foi umioreficaz de comunicagdo com vista a

resolucao de problemas.

71



Em contexto privado, A. considera que o uso do edagor “é algum, ndo tanto porque, se
calhar, estar o dia inteiro agarrado ao computagh®?). B. e C. usam o correio electronico
e partilham mensagens com familiares, amigos e amubs. C. sO teve oportunidade de
adquirir um computador depois de se encontrar @oegso de reconhecimento, pelo que o
desenvolvimento de competéncias nesta area decdareaxperiéncia profissional e, mais

tarde, da utilizagcdo em contexto social.

Quanto a usar o telemével, C. considera importantensulta do manual, para aprender a
tirar partido das potencialidades deste equipamenaprender a utiliza-lo de forma mais

eficiente: “* Com este telemovel que tenho agoramesmo a base do manual que tive de
aprender” (C46). Em relacdo a B., acrescenta-sermugue diz respeito a este equipamento,

em contexto familiar conta com a ajuda dos netos.

Através da utilizacdo das tecnologias de informag@i@ comunicacdo, A. mobiliza saberes
que adquiriu anteriormente, no decurso da sua pidassional. Esses saberes permitiram,
num novo contexto de utilizacdo, que adquira a eémeia de compreender (e intervir) a
evolucdo tecnoldgica no dominio laboral, a quabssocia a intervir em novas formas de
organizacdo do trabalho. O recurso a um novo fing&nto de trabalho” potenciou o
desenvolvimento da autonomia; € mais uma aprenelizague enceta sozinho. Essa
aprendizagem € decorrente de situacdes problematoan que se depara, o que obriga a
colocar em pratica estratégias de superar as ldifidas sentidas.

Para Miranda (2007), € possivel utilizar-se o telileoacia informatica quando “um conjunto
de conhecimentos, competéncias e atitudes em oekgsi computadores levam alguém a
lidar com confianga com a tecnologia computacio@asua vida diaria” (p. 43) o que implica

desenvolver atitudes positivas face a esta tecraoygsa-la sem grande ansiedade.

As competéncias em tecnologias de informagdo eodwmigicacdo para 0s sujeitos A. e B.
foram adquiridas exclusivamente em contexto prioiied. As rapidas mudancas neste
contexto impulsionaram a aquisicdo de novas compet® que se estenderam ao dominio
privado.
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Os adultos aprenderam a operar com diferentesagpks informaticas e a rentabilizar esse
recurso para 0 exercicio da sua actividade profissi Aprenderam a perceber as
potencialidades dos sistemas informaticos. No &mbd uso das novas tecnologias, 0s
adultos adquirem competéncias mediante as exper¥ngue realizam e aprendem,
sobretudo, sozinhos, no contexto profissional. Nmutcasos aprendem com a ajuda de
colegas. Neste contexto, as rapidas mudancas impaftam novas aprendizagens e,
consequentemente, aquisicdo de competéncias quiessmvolvem também no dominio

privado.

4. Outras competéncias emergentes

Para além das competéncias que se elencaram amtnie, outras competéncias emergem
do discurso dos adultos que se relacionam ora ca@ndnio privado, ora com o0 contexto

profissional ou social.

Como competéncias, ressalta a capacidade paraw@ginomamente, destacando-se que o
adulto sabe assumir as suas responsabilidadesiificalaa sua vida, revelando espirito de

iniciativa, capacidade de lideranca e capacidade & tolerante para com 0s outros.

4.1. Competéncias pessoais, interpessoais e sociais

No dominio familiar, A. destaca uma aprendizagem gonsidera que realizou cedo, fruto
das experiéncias familiares, num agregado que \masddiculdades: “Eu era miudo e

comecei a ver as dificuldades que a minha casa,talminha familia, os sacrificios do meu
pai e da minha mé&e” (A95). Essa percepc¢ao levadqairir autonomia e a capacidade de ter
iniciativa que se traduzem na decisédo de abandoescola e optar pelo trabalho: “Decidi que
tinha de ir trabalhar para ajudar a minha familig Nao foi uma decisao facil” (A96). Aliada

a decisao de trabalhar, surge também a ideia dssqmoir os estudos em regime nocturno:
“fui estudar de noite e trabalhar, também foi panhra iniciativa propria porque eu achava

que devia dar alguma coisa em casa” (A95).

No que diz respeito a este grupo de competénciasdéminio profissional que A. destaca
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aprendizagens que dizem respeito a forma comdagaea interpessoalmente e que passam
pela experiéncia de liderar os colegas. Considegaognumero elevado de colegas e as suas
diferentes idades proporcionaram aprendizagens aprribuiram igualmente para o
desempenho de cargos de lideranca: “eu aprendoraditlar com pessoas, a dirigir-me as
pessoas e talvez até a liderar pessoas. Foi wordsiaprendizagem, na verdadeira acepcao da
palavra, porque aprendi como € que se num amhdentiizentos e cinquenta trabalhadores,
guase todos com idade para serem meus pais e oudiegovens” (A97). No ambito das
experiéncias de lideranca também é significatiexgeriéncia de constru¢cdo de uma réplica
da central: “Sensivelmente a meio desta fase ddanaarreira profissional, participei e
liderei na parte de trabalhos de Caldeiraria, uajepto a que me entreguei por completo e
que mereceu todo o meu entusiasmo (...): a constrdgéw réplica da primeira Central
Termo Eléctrica” (A100). A experiéncia de exercemddes de presidente de uma
colectividade iniciou-se em 1988, concretizand@sediferentes mandatos. “sou convidado
por um grupo de amigos e socios do Ateneu a enwvaleea sério com a instituicdo e a
encabecar uma lista (...) assim, sou o0 mais novoederge do Ateneu” (A102).

Também a capacidade de liderar uma equipa de hi@algateferida por B., embora nas suas
palavras as fun¢gbes sejam de coordenacdo. Indegenumte do termo utilizado, estd em
causa a forma como desenvolveu competéncias pegsra assumir essa responsabilidade
que também decorreu de uma aprendizagem: “Tenhonanira de estar na vida que eu
tento pautar pelo meu relacionamento com as ouyteasoas. Depende também de uma
aprendizagem porque muitas vezes as pessoas @Geaesbordenar pensam que ja sabem

tudo e quem assim pensa néo vai longe” (B47).

Para A., estas experiéncias profissionais, em e gvidenciar as suas competéncias
pessoais, tém continuidade numa outra que envoiveiccdo com um grupo de alunos de

uma escola:

Na sequéncia do desenvolvimento desta réplica,de dainteresse manifestado por
alguns professores da Escola Vasco Moniz, fiz (presentacbes aos alunos com
recurso a uma caldeira e maquina a vapor e gesdaniniatura, mostrando ao vivo,
como se produzia electricidade. Foi uma experiémoidato interessante e Unica,
interagir com os alunos, respondendo as quest@esiasidades colocadas o que me
satisfez e deu imenso prazer em participar, soogbelo facto ter sentido, talvez pela
primeira vez, a sensacao do que é ser professOijAl
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Também o espirito de iniciativa esta presente a#svas de A. a proposito da deciséo de
mudar de emprego, através de uma candidatura: “RECIRoje EDP era ja naquela altura
uma empresa muito atractiva, ndo sO pelos salgraitcados, mas sobretudo pelas regalias
sociais de que os seus funcionarios usufruiam. &specto foi determinante para minha
decisdo de me candidatar a um lugar naquele cancadsniti que podia estar ali 0 melhor

para o meu futuro” (A98).

O espirito de iniciativa e a capacidade para fazerdancas, para B. surgem do
inconformismo com a sua situacdes profissionalajabriga a agir: “Com o amadurecimento
como homem e profissional conclui que o salarioayferia era injustamente pouco, por iSso
tomei a iniciativa de procurar trabalho noutra adel industrial. De salientar a rapidez com
gue consegui 0 novo trabalho, pois com um intenddoquatro horas arranjei trabalho
ganhando o dobro” (B51).

Para B., uma das formas de ultrapassar as difidetdfinanceiras teve como base apoiar-se
nos seus conhecimentos de electricidade e de ncacdssim, decide tornar-se proprietario
de uma oficina em que faz reparacdes. A autonomadgmonstra, ao iniciar uma outra
actividade profissional, € simultaneamente acompadalde novas aprendizagens na area de
programacao: “O tempo que (...) dedicava a repardedelectrodomésticos (...) era uma
derivacdo oriunda dos meus conhecimentos de eateet@nica. (...) Além dos aspectos
mecanicos, [as maquinas] tinham uma vertente n@ra mim, a programac¢do do seu

funcionamento” (B44). Esta € uma situacdo em quelae seu caracter empreendedor.

Socialmente, A. demonstra 0 mesmo espirito deaitivei quando afirma que se envolve na
dinamizacdo de festas populares em que participao capresentador ou a cantar: “Sou
também desde ha muitos anos um dos principais doies da festa maior de V.F.Xira, O
Colete Encarnado, cantando em orquestras ou canm@ragpresentando os espectaculos de

fado nos palcos de rua e nas Tertulias da cidadEZ).

C. aprendeu, com uma experiéncia que envolveu g@reodo seu carro, que tem direitos e
encetou varias diligéncias para resolver o seul@mmdn “consegui resolver, porque, quando
comprei o carro, eles disseram que se tivéssergomdlpo de problema, naquele

75



concessionario, podiamos ir a outro representanteaica. Foi de isso que me lembrei logo,
assim que comecaram a arranjar mais problemasaenfarperder tempo, pensei logo nisso
(...). E foiisso que fiz" (C51). C. revela a suaaeidade para agir com autonomia.

No percurso de B., destaca-se ainda um momentoantartigado a toxicodependéncia do

filho. A forma como aprendeu a lidar com a situaedas novas aprendizagens ligam-se ao
contexto familiar:"E entdo que vem mais do que auamecessidade do apoio familiar. (...)

O que era hostilidade passou a ser aproximacgmsaei a ser flexivel, a minha companheira
tudo fez para me ajudar nesta reviravolta (...) ajohe muito a dar a volta a esta minha

maneira de ver as coisas” (B50).

Por influéncia de varios contextos, 0os adultos rag@m a agir com autonomia, aprendem a
liderar grupos, aprendem que tém direitos e com@azey cumprir. Reforgam competéncias
de adaptacdo a novas situagdes. Além de aprendmema experiéncia, frequentemente

sozinhos, aprendem com os colegas e em familia.

4. 2. Competéncias de expresséao e sensibilidadetardis

A dimensdo cultural pode desenvolver-se numa niligitliade de situacdes que se
relacionam, mais uma vez, com o quotidiano dositegjeNo caso concreto de A., a sua
apeténcia para o canto liga-se intrinsecament®mai@xto familiar: “O meu pai tinha imenso

jeito para cantar, tinha um ouvido tremendo, a mintéie também cantava muito bem. Da
parte do meu pai, hdo conheco ninguém que ndo saiftar bem. Eu tenho uma tia com
noventa e um anos, que € irma do meu pai, que aad&” (A103). A este proposito,

Dominicé aponta para a importancia das relacdedli#a@s e como podem vir a ser

determinantes do percurso e formacao dos suj@é&ds,forma como muito precocemente 0s
influenciam: “Embora ndo haja qualquer obrigacdoddecrever as relacdes na narrativa
biografica, estas ocupam um lugar importante. (.vidéhtemente que a familia é o lugar

principal destas mediagfes. Os pais sdo objeateed@drias muito vivas” (1988a, p.56).

O desenvolvimento de aprendizagens relacionadasacomsica, mais concretamente com a
aprendizagem de instrumentos musicais, prendefseacsua participacdo na banda de uma
colectividade e nos conjuntos musicais. Estas épaas proporcionaram aprendizagens
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relativas a diferentes instrumentos: “eu fui parfsaada do Ateneu tocar clarinete e depois
saxofone tenor (...) Uma vez, num desfile, fui a taaxofone baritono (...) Num concurso
de fados, ganhamos o primeiro prémio e eu é quetdcar pratos” (A105). Entre as duas
vertentes, a da aprendizagem da musica e do dantonsidera que “como musico nunca fui
nada. (...) a minha apeténcia era mesmo para cgta@4). No que concerne a “agir com
competéncia”, Le Boterf os “recursos fisiologicoaim subgrupo dos recursos naturais, que

dota os sujeitos de uma “disposicdo para agir’$20034).

As experiéncias na area da mausica foram diversara, onze anos, A. destaca a sua
participagdo num espectéaculo: “aqui no Ateneu, ocoze anos, eu cantei, pela primeira vez,
com o Ateneu completamente a pinha. Cantei doissfa@h106). Mais tarde, integra alguns
conjuntos musicais: “Depois fui para outros conpsno Xira 73, o Circuito, ainda cantei no
Opcéo, depois fiz 0 melhor grupo que eu tive aie ljoie foi o Area que era um grupo
muito, muito exigente” (A107). A participacdo, ewntexto social, foi diversificada, mas, a
partir de certo momento, dedicada apenas ao fadeste meu percurso fadista, posso
afirmar que foram ja centenas as minhas intervengdetodo o Pais e entre colectividades,

festas populares, hotéis, auditorios e outros” @$10

Ainda no contexto de iniciativas de ambito cultude salientar a dinamizacdo de um
programa de radio, com o objectivo de divulgardofdNuma determinada altura da minha
vida sou convidado por um amigo de nome Palma agbém fadista amador, para com ele
fazer um programa de fados na Radio Leziria a queazrddmos dar o nome de “Vamos aos
Fados com (...) e (...)” (A110). Desta experiéncia ipatar, A. conclui que “Foi uma
experiéncia muito interessante sobretudo nos pmaggam directo, em que de facto os riscos

de alguma coisa falhar eram naturalmente maioAkl ).

No decurso de um dos seus mandatos, como presidentema colectividade, tem
oportunidade de participar num encontro com owtcdectividades, 0 que permite o contacto
com outras realidades culturais. Como balanco destativa, A. conclui que “Desta minha
experiéncia e contacto com os Ateneus espanhdiqoisivel perceber melhor as nossas
diferencas. NOs, portugueses, com uma componerite mais virada para actividades como
a musica, o canto, a danca e outras mais recreakiles, espanhdis mais interessados em
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coloquios de caracter cientifico ou social, cineteatro e com o0 ensino do Portugués na
Estremadura espanhola” (A112).

Para o sujeito C., a sua colaboracdo na associgdbicitta € uma oportunidade para
dinamizar actividades de cariz sociocultural, prpesdo também a ocupacdo de tempos de
lazer. Em varios periodos em que B. colaborou dettividades, destaca-se sobretudo a sua
ligacdo as seccdes culturais. Essas suas viv8eg@®n-no a concluir acerca da importancia
dessas secgOes para um certo desenvolvimento a®sassociados em termos de formagéo:
“As suas seccOes culturais quando bem orientadapesdeitas escolas de vida” (B54). As
reflexbes de B. revelam a importancia que o temgpdader pode ter ao contribuir para o
desenvolvimento da vertente cultural nos sujegaientando a importancia da leitura nesse

contexto.

A este respeito, Canario aponta para “o reconhedomdo caracter educativo da experiéncia
vivida em contextos sociais muito diversos” (20G816), considerando-a como um

importante campo de préaticas educativas.

Destas varias experiéncias do contexto socialdguiaiu conhecimentos sobre as diferencas
culturais. A componente de intervencdo desenvadvers diferentes dominios em que teve
oportunidade de participar e dinamizar diversagativas de cariz cultural. Aprendeu a tocar

diferentes instrumentos musicais.

As competéncias ligadas a expressao e sensibilidaltieral, no caso de A. relacionam-se

com as aprendizagens que decorreram com 0s gaastiadas quais se baseiam nas diversas
experiéncias que teve oportunidade de efectuasie aprender sozinho. Outras pessoas com
guem se relacionou na area da musica também agindmb para as aprendizagens. B. e C.

protagonizam importantes praticas no dominio sodiol.
4. 3. Competéncias técnicas e em ciéncia
No dominio profissional, a carreira de A. consg@ina area de serralharia e em caldeiraria,

sendo confrontado com as exigéncias de um congemtque coloca em pratica saberes
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relacionados com desenho e matematica. O exemnigissional implica uma especificidade
de saberes que aplica ao desenhar pecas:” eu élegeehei o edificio (...) A estrutura
daquele edificio foi todo desenhado por mim. Oatalees, a carroga fui eu que a desenhei.
(...) fui desenhador e projectista 14 desse edifi¢122). Nesta area, A. reconhece que
facilmente executava o que |lhe era solicitado ecssa experiéncia que foi acumulando:
“Portanto, essa minha facilidade também vem daathal) a fazer os tracos, as preparacoes,
0S bonecos, uma construgdo em serralharia, umaircald ligeira, uma linha de pesado”
(A121).

Além destes saberes, A. também desenvolveu um comjanto de saberes de ordem técnica
gue remetem especificamente para a area de anemgalkéa“podem ser dos mais variados

tipos, desde a valvula que ndo veda ou tem prigd@oaredutor que nao funciona, a bomba
gue ndao comprime ou perde pelo seu bucim, a tubagemiompeu ou partiu, ou as flanges

que nao vedam, ao nivel de 6leo que € preciso repogue é necessario substituir, as

vibracbes verificadas em determinadas maquinasalminamentos que sao necessarios
inspeccionar ou corrigir’ (A120). Em relacdo a sstenhecimentos técnicos, a experiéncia
profissional também passou por po-los em praticaantelagdo com as novas tecnologias:

“tudo tem a ver com as tecnologias que sao aplcatiapara uma fuga de vapor (...) nédo €
preciso abrir um aparelho que da um sinal e o dual que o aparelho vai dizer que esta a dar
fuga tal” (A123). Estes saberes foram adquiridosudega forma mais pratica e foram

actualizados no uso de novas tecnologias.

E também através da utilizacdo que faz da infooadiue aplica outros saberes que adquiriu
no dominio profissional. Através de uma base deslaa sua funcdo passa igualmente por
mais competéncias de ordem técnica, tendo queaaplimhecimentos que se relacionam com
a manutencdo de equipamentos: “E igualmente minhedb, a elaboracdo de Planos de
Manutencdo (manutencdo programada) e a sua progfiamande se estabelece a sua
periodicidade e que automaticamente geram as ordspectivas e em que devo controlar a
sua monitorizagao(...) de forma a fazé-las sair paecucao no tempo certo. Em tempo de
grandes revisdes dos Grupos € normal fazer inspecedassisténcia a ensaios a varios
equipamentos tais como; caldeiras, condutas, r@®eivs, valvulas de seguranca com
elaboracao dos relatorios respectivos” (A124). yerias implicam ainda que saiba
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estabelecer uma ordem de prioridades a dar napaeacdo: “Sao nestas notas que concentro
a minha atencao no inicio de cada dia de trabaltmajsando o seu grau de gravidade e nesse
sentido estabelecendo a prioridade do seu tratathghi25). Os conhecimentos cientificos
revelam-se na forma como se refere a questdes @ailsie

A minha vivéncia na empresa, permite-me dizer (ug gvi (...) realidades diferentes.
Numa Central — a PTCG (...) que funcionou durante aaomparte da sua vida a
Fueldleo para nos ultimos anos e apenas com os$33apses 5 e 6 vir a ter queima dual
— Fuel/Géas Natural de tecnologia obviamente muferehte da mais moderna Central
(...) a PTRJ com queima de Gas Natural. Apenas cowremgo, referir que
relativamente as emissdes de CO2, uma Central edfitcCG a trabalhar nas melhores
condi¢gbes de queima emitia, cerca de 20% de CoQaetm que na PTRJ os valores
rondam muito proximo de 0%. (A126)

Em relacdo a B., a experiéncia profissional conmecarea de electromecéanica para culminar

na area da hidraulica. As varias experiéncias gsigfinais relevantes sdo vividas em

empresas, uma das quais se revela um contexto emsrdesafios:

Tive que pdr em préatica uma série de conhecimaniey...) ndo eram tao exigidos. Era
uma fabrica de aparelhos de medida e controlo endéerimento a implementar nos
aparelhos exigia muito mais em termos técnicos.pEgaiso mais perfeicdo, mais rigor.
Também foi muito bom para mim. (...) Passei a convisem maior variedade de
equipamentos, mais diversificados e mais precisw, ipso tecnologicamente mais
avancados. Passei com mais frequéncia a por emncgp@d conhecimentos adquiridos
(B55).
Também no contexto familiar, B. aplica os conheaitoe técnicos que adquiriu: “Voltando
aos electrodomésticos, tinhamos que saber utdgddspeitando as normas de proteccéo e
seguranca. (...) por exemplo, uma maquina de laviga lou roupa assim como todo o
equipamento eléctrico além de ser obrigatério gataregido por um circuito “terra” para
proteccdo das pessoas deve ainda estar protegidauoco disjuntor de proteccdo ao

equipamento” (B63).

No dominio pessoal, em A. as competéncias de otdenica reflectem-se na construcéo de
um barco a vela e na constru¢cdo de um espaco parcs, em gque continua a fazer uso de
saberes relacionados com desenho e mateméaticaofMinid politico, essas competéncias
foram mobilizadas para o desenho de um esboc¢o deanal que executa a partir de outros
elementos: “O desenho e a minha facilidade tinlaracom isso. (...) Mas isto para dizer

que, com alguma facilidade porque, entretanto,irata planta do local e depois com a
fotografia que da as perspectivas, mesmo em ciABLY).
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Pelo facto de trabalhar, ha varios anos, numarétg® especifica, B. aprendeu que a agua é
de crucial importancia para a vida de todos osdéids. Daqui que tenha desenvolvido uma
particular sensibilidade para o tema que frequeet¢enaborda nos seus relatos. As suas
reflexdes sobre essa matéria incidem ndo s6 nasm$ode preservar esse importante recurso
natural, mas também em medidas que, em sua opie&@m ser tomadas superiormente,

em defesa da qualidade da agua: “E urgente umtcpalie sensibilizacdo do cidaddo para

evitar que se cometam estes crimes, bem como &jmumie quem comete atentados a
qualidade dos solos e consequentemente a qualizadgua. Por isso o esclarecimento e a
participacdo dos cidaddos nas tomadas de decis@tid@ade destes servicos sdo a garantia

deste interesse publico” (B60).

B. conhece o processo cientifico de tratamentogia & as diversas etapas desse mesmo
processo: “Comeca por ser tratada na estacdo decéap(...) onde tem lugar uma
macrotamizacéao (...) é feita uma pré-cloragem (...yjéita a correccdo do PH com adicdo
de leite de cal” (B57).

Profissionalmente, C. fala das aprendizagens qakzeoe a trabalhar numa charcutaria:
“acabei por aprender a conhecer outros produtcggcmicas de conservacdo de alimentos.
Acabei por passar essa fase de manusear algumasnasgQ que nunca tinha feito” (C56).
No contexto familiar, C. fala na forma como adquidonhecimentos sobre a maquina
fotogréfica. Primeiramente, alguns desses conhetose sobre a utilizagdo foram
transmitidos pela irma. Depois tentou adquirir mafrmacdes lendo o manual de
instru¢des. Conclui que prefere a transmissédo daemmentos feita por outrem. “Eu penso
gue, desde 0 momento, que eu saiba trabalhar coateyial, ponho um bocado o manual de
parte, mas inicialmente leio as partes que ... papdraa funcionar, para ver o que € a
maquina pode fazer, até onde que ponto ela pode ralhar a melhor qualidade que posso
ter da fotografia. Isso tento tirar do manual nsshouver alguém que me possa explicar,

prefiro. Se ndo houver, normalmente vou ao maraa frar essas informacgoes” (C55).

A experiéncia profissional, quer de A. quer de @ermite conhecer e relacionar dados

cientificos que se prendem com questdes de impaabiental. Detém muitos conhecimentos

técnicos e processos cientificos relacionados csuas areas de trabalho. C. aprendeu a
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operar algumas maquinas, no contexto profissionak destaca-se, no dominio privado, a
forma como aprendeu inicialmente com a ajuda da& iemde forma autonoma usando o

manual de instrugdes.

Os contextos profissionais dos sujeitos remetera @ggas técnicas em que desenvolveram a
aquisicdo de outros saberes e competéncias que.afavolucdo, vao sendo actualizados

baseando-se também na experiéncia.

4. 4. Aprender a aprender

Para desenvolver esta competéncia, o sujeito amwerrum conjunto de caracteristicas que,
mais uma vez, desenvolve na acgédo. Assim, aprendprender remete para a capacidade de
agir com autonomia, em que o sujeito pde em praif@ma como concebe e desenvolve

estratégias de aprendizagem e pensa criticameie sias.

Josso (1988) fala ainda na autonomia e na criatidespecificando essas capacidades como
importantes quando afirma que “a Educacgéo de Aslgkocaracteriza por uma pedagogia que
tem como objectivo “aprender a aprender” (p. 39). Roterf considera que esta é uma
competéncia importante porque “aprendendo a recenles problemas, a classifica-los em
relacdo a contextos, que o profissional ser4 capasomente de aprender mas de aprender a
aprender. Ele preparar-se-4 assim para resolversod@ente tal problema particular mas

categorias ou classes de problemas” (2005, p. 78).

Ao longo da vida, em diversas circunstancias, agt@sl sdo impelidos a desenvolver esta
competéncia. Desde cedo que B. tem nocdo que ofareiliar e social em que esta inserido
€ de poucos recursos. Por isso, é impelido a enaoeia nova trajectéria, saindo da sua terra-
natal e indo habitar e trabalhar para Alverca. “Anma meninice foi muito rica em
ensinamentos. Muito cedo, logo apés ter feito atgudasse constatei que o meu futuro ndo
iria ser ali. (...) Foi muito dificil deixar meus gairmdos e amigos, mas a vontade de
conhecer novas coisas e de arranjar emprego saperay saudades” (B65). Esta podera ter
sido uma primeira experiéncia significativa parauadr esta competéncia, em que esta
presente a motivagao que impulsiona o sujeitora agi
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Também A. constata ndo querer passar pelas mesicatdddes que os seus pais. No inicio
da sua vida profissional, ndo foi possivel exefuacdes na area de electricidade pelo que
decide enveredar pela area de serralharia, agartamd oportunidade proporcionada pelas
circunstancias: “aos poucos, fui percebendo qukatide optar (...) por uma carreira
profissional, e foi o que fiz. (...) entreguei-me gdetamente a minha profissdo (...) aos

vinte e um anos sou serralheiro de primeira” (A129)

No decorrer da carreira, anos mais tarde, ha umeantinque considera ter sido estimulante
para o0 prosseguimento da sua carreira na EDP sejuelaciona com uma promocao ja ha
algum tempo ambicionada: “Foi uma coisa muito ingue para a minha vida [ser

promovido]. Deu-me uma alma nova e, mais uma valguva pena trabalhar e dedicar-me
com for¢a” (A130). A promocgédo foi importante parawato-estima e terd motivado novas

aprendizagens.

Ainda no ambito profissional, A. destaca um episdaylie classifica como determinante.

Era chefe de equipa e houve ai um momento queleucae foi determinante para as
pessoas fizessem uma avaliacdo diferente. (...) hoavancéndio na fachada dos
gueimadores. (...) eu disse ao (nome) que eu prepaguilo. Acho que foi um
momento marcante na minha carreira, profissionaiendn Esse senhor (nome) veio ter
comigo (...) e disse-me: “O (home), se ndo fossesto,era muito complicado.”. Eu
acho que foi ai que comecou o reconhecimento enisgsoou-me de alguma maneira.
(A132)

Este momento-charneira é marcado pelo reconhecnuast suas competéncias, no dominio
profissional, em duas perspectivas diferentes,quasse encontram interligadas: em primeiro
lugar, os conhecimentos adquiridos pela experié&@apostos & prova perante uma situagéo
nova, que faz apelo a autonomia e a capacidadeldeac em pratica conhecimentos que ja
estavam adquiridos. E uma situacdo em que par&ce groprio sujeito precisa de provar a si
préprio que consegue superar o desafio. Em segluydw, depois da prova superada, a
situacao revela que a opinido dos colegas € imgerfzara si. O reconhecimento por parte
dos outros, que passa por mostrar que € compefenigara si 0 aspecto mais marcante,
conforme confirmam as suas prOprias palavras: “@ssas que me marcaram
profissionalmente foram essas passagens que no ftordesponderam ao reconhecimento
das minhas competéncias (A135) (...) No fundo, elem@igue as pessoas me dessem aquele
83



tratamento e ndo outro, mas € bom ouvir isto dasgas” (A131). Este episodio evidencia a
importancia do reconhecimento das suas competégci@snecessita da confirmacédo dos

colegas e que contribui para reforcar a sua ausopem.

Também B. considera que o reconhecimento profias®nm factor de estimulo: “Se sou um
profissional e ha esse reconhecimento profissiomds estamos numa situacdo em que

estamos muito mais estimulados” (B67).

As aprendizagens que foi adquirindo ao longo da,\eth especial aquelas que foi adquirindo
pela observacao das vivéncias dos pais, permiticemar consciéncia das dificuldades que
poderia também vir a passar e permitem uma reflepfice formas de as ultrapassar. Nessa
perspectiva, € o contexto profissional que melleoafigura para fazer face e superar essas
possiveis dificuldades. A forma como foi conduziredeua carreira profissional permitem a
A. concluir que, de alguma foram, tera alcancade @sopdsito de encontrar a estabilidade:
“Ainda hoje penso nisso e em ter seguranca na miitlza para nao passar privacdes, como
eu vi passar aos meus pais. Orientei a minha \edaensentido, lutei em todos os sentidos,
profissionalmente, tudo, para ndo ter que passarepsas situacdes. Em certa medida,

consegui isso” (A137).

No dominio politico, A. destaca a importancia qtrébai as aprendizagens realizadas, no
decurso da sua experiéncia nesta area, pelo fadtereim decorrido com alguém com quem
considera ter aprendido muito. Na verdade, afirfAgrendi muito com ele, [presidente da
junta] por esta coisa de a gente saber tudo n&sign,ands aprendemos tudo uns com 0s
outros, coisas boas. Aquilo que conseguimos bebé&och é sempre muito melhor do que o
resto e com ele aprendi muito e ele tinha muiteracom a minha forma de ser e de pensar e
de estar na vida” (A134). A reflexédo feita a prafslesta sua experiéncia implica pensar
que a aprendizagem é um processo em construcae € sempre possivel aprender mais e
qgue havera uma espécie de filtro, ou seja, “conouwisns” aprendem-se sé “coisas boas”
porque estard em causa a capacidade de selecagudo que é relevante para a
aprendizagem do proprio sujeito. No dominio paditiem que ndo havia ainda experiéncias
anteriores, aprender com alguém, a quem se readrbeconhecimentos, pode constituir
uma estratégia de aprendizagem.
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O discurso do sujeito C. expressa igualmente acegsm do reconhecimento dos colegas
com a auto-estima: “Posso dizer mesmo que a canmawicipal ... como foram
reconhecendo as minhas capacidades, a minha dut@ésm melhorado bastante desde ai.
Aprendi que tenho capacidades para muita coisa7}C5

Os adultos passam por diferentes experiénciasspiofiais e sociais que permitiram adquirir
capacidades de adaptacdo. Aprenderam que o trabédotor de formacdo. Aprenderam que,
a partir do seu trabalho, podem aspirar a umacgituéinanceira mais estavel. Aprenderam
estratégias para aprender, adquiriram raciocinijpeesamento critico. Melhorar a auto-
imagem e auto-estima é decorrente da motivacaoi@xtéd reflexdo da a esta area um

importante contributo, mas também aprenderam ceremplo dos pais e de outros.

5. Contextos e dominios relevantes — sua interaccéo

Proceder a um estudo sobre competéncias adqueidiesenvolvidas quotidianamente, ao
longo da vida, implica perceber quais os contextdsrmais que estdo intrinsecamente
ligados a essas mesmas competéncias. Para Aslaofiextos de activacio desses recursos
[competéncias] constituem uma variavel chave paraompreensdo dos processos de

desenvolvimento e actualizacdo de competénciag®5 3t 115).

De acordo com a andlise documental feita, e talocboou evidenciado ao desenvolver os
pontos anteriores, ha trés contextos que se dast§geofissional, social e familiar) e
diferentes dominios (privado, associativo, sindiealpolitico). Estes varios contextos e
dominios destacam-se e ocupam um lugar de relevw exgeriéncias vividas e,
consequentemente, na aquisi¢cao, no desenvolvireeméoactualizacdo das competéncias dos
adultos. De acordo com Cavaco, “0s saberes quduia adquiriram ao longo da sua vida
profissional, familiar e social entrecruzam-se mpementam-se” (2002, p. 62) evidenciando
um percurso coerente, mas ao mesmo tempo compd@xda esta autora, citando Enriotti,
defende que “a aprendizagem é facilitada quandateeaccdo entre o dominio profissional,

pessoal e familiar, registando-se a complement@eida saberes entre os varios dominios”.

O contexto profissional, para os sujeitos da ingagto, apoiou-se nas competéncias de
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literacia dada a necessidade de mobilizar a capadeidle processar informacdo, sempre
importante para a realizacdo de novas aprendiza@enfacto, as competéncias da leitura e
da escrita foram evidenciadas nas palavras dogasjjeonfrontados com a necessidade de
descodificar ou elaborar tipos de documentos derezd diversa e em diferentes suportes.
Também no dominio privado mobilizam essas competénescrevendo textos, letras de
cancdes, discursos ou artigos de opinido, de fespantanea; relatando as suas experiéncias
de leitura, confirmam a importancia que o uso destapeténcia foi assumindo ao longo da
vida. Os trés contextos e os diferentes dominiomnfo mobilizadores destas duas
competéncias basicas em interaccdo mutua. No queredipeito as competéncias de
numeracia, concretizadas na realizacdo de operagdeericas, mais simples ou mais
complexas, é porventura o percurso do sujeito &.mgelhor evidencia a interac¢ao entre o0s
contextos familiar e social ao qual se associamidio politico. Gerir o orgamento familiar,
de acordo com as suas afirmacdes, contribuiu pavar sgerir o orgamento da junta, no
decurso dos dois mandatos, e ainda para gerir amemto da colectividade de que é
presidente. Também o sujeito C. associa a expai&@uecdominio privado a experiéncia de

gerir o orgcamento da associagcao em que colaborou.

As competéncias de comunicacao e relacionais stia categoria de competéncias que se
liga aos varios contextos e dominios, atendend@awazirsos de vida dos sujeitos. Dado que
estas competéncias sdo alvo de permanente desemalo e actualizacdo torna-se dificil

perceber qual dos contextos mais decisivamentectari@ibuido para esse facto. No entanto,
no percurso do sujeito A., pelo relato das exper#n é possivel atribuir um maior relevo aos
contextos profissional e social e dominios poligcgindical. Os sujeitos B. e C. tém também
experiéncias nos contextos profissionais e sobialgualquer forma, cada um dos sujeitos
mobilizou quer a competéncia de comunicar quer @eaetacionar com 0S outros nos

diferentes contextos.

As competéncias em lingua inglesa, em relagdo jadsi., sdo mobilizadas de forma mais

sistematica na vertente escrita por solicitacdoadexto profissional. O contexto social liga-

se a lingua castelhana. Em relacdo aos demaisxtms)té\. ndo se refere a sua utilizacéo,

pelo que a mobilizacdo de cada lingua fica limitadam s6 contexto. O mesmo se verifica

guanto aos sujeitos B. e C. que apenas no doméseppl fazem uso dessa competéncia, o
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que impossibilita falar em interaccéo.

Ao falar de competéncias éticas e civicas, e naiitpcia que assumem para 0s adultos,
encontram-se situacdes quotidianas para a suairaghid nos diferentes contextos. Nesta
categoria de competéncias, de destacar as expasé@ne decorreram em contexto familiar e
que se ligam a episodios marcantes e se relaciaoamvivéncias que se prolongam pelo

decurso da vida quer no contexto profissional quercontexto social, marcadas pela luta
pelos direitos profissionais ou dos cidadaos. Parasujeitos A. e B. estas competéncias
também se prolongam para os dominios politico dicgth Estas competéncias bem como as
de comunicacdo e relacionais sdo importantes paranty a resolucdo de problemas e
superar desafios; dai a sua mobilizacdo nos difegsenontextos. Estas competéncias
relacionam-se mais com experiéncias realizadas repogisto €, a dimensao colectiva é

bastante relevante e distanciam-se de aprendizagense fazem de forma individualizada
como acontece com outras competéncias de naturegesal destas. Landry (citada por

Cavaco) afirma que as vivéncias que os individéomsdam grupo sao “importantes factores de
aprendizagem, principalmente no que se refere aendelvimento de competéncias ditas

transversais” (p. 40).

No que diz respeito as competéncias em tecnolafgamformacdo e de comunicacao, 0s
sujeitos referem-se ao contexto profissional cooueele em que sdo impelidos a mobilizar
quotidianamente essas competéncias. Desde asdms@slos com que operam diariamente
até a utilizacdo do correio electronico, todos wsitos fazem uso do computador. Para os
sujeitos A. e B., foi no contexto profissional cagquiriram e desenvolveram competéncias
nesta area. No dominio privado, o desenvolvimeet@ampeténcias remete para o uso da
internet, sobretudo a vertente do correio eleat@ria possibilidade de realizar pesquisas.

Em relacdo as competéncias em expresséo e seafaikilculturais, os contextos familiar e
social assumem maior relevo. Para o sujeito Aactofde haver influéncia familiar é bastante
relevante: tanto o pai como a mée gostavam dercsmtealmente e o pai também fazia teatro
e tocava instrumentos de banda. Nesse sentidondanga no contexto social ambiente
propicio ao desenvolvimento dessas competénciasatipar aprendizagens relacionadas
com instrumentos musicais e ao comecar experiéaniasspectaculos musicais.
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Posteriormente, relata toda uma dinamica ligadaicativas culturais que culmina com o

desempenho do cargo de presidente de uma colextevid

Em relacdo a qualquer dos sujeitos, é no contaxfitspional que as competéncias técnicas e
em ciéncia sdo adquiridas, talvez devido a umadgraspecificidade que |lhe esta associada.
Qualquer dos sujeitos da investigacdo comecou riag@vem uma actividade profissional e
teve oportunidade de trabalhar em diferentes locass tarefas que lhes foram sendo
apresentados remeteram para questdes muito especHi assim foram desenvolvendo
competéncias em areas como a serralharia ou aulidaOs sujeitos A. e B. recorrem a
competéncias adquiridas no contexto profissiona pava mobilizacdo no dominio privado:
0 primeiro constr6i um barco a vela e o segunddfiw@ras condi¢cdes de seguranca de
equipamentos domésticos. Para A. os conhecimeatasea do desenho sao ainda utilizados
no dominio politico. Para C. operar com maquinagyaa com caracteristicas diferentes, é
comum ao contexto profissional e ao dominio privade diferentes formas, o contexto
profissional foi impulsionador de aprendizagensiagaro sujeito A. procurou em livros
técnicos conhecimentos que néo tinha; o sujeitseBtiu que o seu segundo emprego era
mais exigente e aplicava mais sistematicamente ecimientos que detinha; o sujeito C.

considera que elevou a sua auto-estima no actallde trabalho.

O contexto familiar € importante para a construd@@utonomia que, desde cedo, os adultos
ambicionam, sobretudo na dimensdo econOmica. Atégta concebida para superar esta
dificuldade passou pela aposta na vertente profiaki em que o factor motivacdo foi

importante e contribuiu para o desenvolvimento deas competéncias. A capacidade para
reflectir sobre as suas experiéncias de vida end@gens também esta presente, com

frequéncia, no discurso dos trés sujeitos.

Os contextos foram fundamentais nas experiéncias pjaporcionaram aprendizagens e
consequente aquisicdo de saberes e de competéhcsam abrangéncia contribuiu para a
rigueza e diversidade de competéncias que demmarstr&e por um lado, os contextos foram
importantes para esta dinamica, igualmente imptetdoi a accdo desenvolvida pelos
proprios sujeitos e s6 a conjugacao destas dutntes pode conduzir as competéncias.
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CAPITULO IV

Conclusdes/Sugestbes

Com o presente trabalho de investigacdo, procuvatribuir para a reflexdo sobre os

processos de aquisicdo e desenvolvimento de congpeté Para o concretizar, no que diz
respeito ao enquadramento teodrico, considerei itapta reflectir em torno de trés tematicas:
a metodologia das historias de vida, a abordagentgrapeténcias e ainda a aprendizagem

experiencial.

Perante a especificidade da problematica, o campgroorrido, tendo como suporte a
abordagem biogréfica, permitiu reconhecer a simgldde de cada percurso de vida,
destacando-se experiéncias sobre as quais ossagulieram reflectir e atribuir-lhes sentido.
Em cada percurso isolaram-se aprendizagens quadieiram em saberes que concorreram
para a aquisicdo e desenvolvimento de competémgasatureza diversa, em diversos

contextos e ao longo da vida dos sujeitos.

Em coeréncia com a questdo de partida e com ostivoe definidos, através da leitura,
andlise e interpretacdo dos materiais autobiogficdestaco duas principais linhas
conclusivas:
1. As competéncias que emergiram no decurso da vida sdgeitos e processos
associados;
2. Os contextos e dominios inerentes a essas com@t@nsua interacgao.

Em primeiro lugar, destaca-se o facto de cada wysdg@itos ser capaz de identificar e relatar
as experiéncias de vida que considerou relevami@sa relacado que implica simultaneamente
saberes e competéncias. Assim, numa etapa inietdhram-se experiéncias e saberes
produzidos pelas experiéncias para, em seguidaglpar por que processos esses saberes
foram produzidos e ainda (re)utilizados, noutrasagibes e contextos, de forma a fazer

emergir novas competéncias.

Cada sujeito, ao relatar a suas experiéncias, téiareferir apenas a forma como viveu
determinado acontecimento, mas avancar com o sentiel Ihes atribuiu e de que forma o
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influenciou posteriormente. E a interpretacéo c@isehtido as experiéncias vividas e que se
traduz em reflexdo. Por este processo, que sasl@portunidades, o adulto prossegue ou
altera uma trajectéria de vida; compreende querm@iados saberes sdo necessarios, ao
longo da vida, em momentos diferentes, mas logegais de novo, mobilizados numa

perspectiva de continuidade; compreende que, erarndigiados contextos, os saberes
anteriormente adquiridos emergem para dar lugaoveash competéncias. Desta forma se

estabelece a relagcéo entre saberes, experiénoaspeténcias.

Tomando como ponto de partida as narrativas awgodfioas produzidas pelos trés sujeitos
da investigacao, foi possivel identificar as exgrarias relevantes que ocorreram ao longo da
vida e, em seguida, identificar os saberes qudtaesmn dessas mesmas experiéncias. Por
fim, indo ao encontro do objectivo deste estudotare compreender que competéncias

adquiriram e desenvolveram e por que processos.

Assim, as competéncias de literacia sdo objectoa#lizacdo ao longo da vida, destacando-
se a importancia que a leitura teve nos variosextos. Foi, porventura, no dominio privado
que o gosto desenvolvido naturalmente por estavidatie potenciou a aquisicdo e
desenvolvimento de outras competéncias, a primgfi® quais serd a competéncia de
expressao escrita, conforme evidenciam as propailasras dos sujeitos. Nao sera indiferente
a esta realidade o contacto com diferentes tipoexte que tiveram lugar em momento e
situacdes diversas. As praticas de escrita de dedto diferente natureza, em contexto
profissional ou social, ou ainda no dominio pabitia sindical, proporcionaram momentos de
desenvolvimento dessa competéncia. No que diz itesge praticas de numeracia,
concretamente no que diz respeito a gestdo do ergamé no contexto familiar que os
sujeitos sao confrontados com essas experiéncagrd$ contextos, essas aprendizagens sao
reutilizadas e novos saberes emergem, por exempfcontextos profissional e social ou

dominio politico.

A capacidade para comunicar e para se relacionar pessoas de diferentes extractos
socioculturais € uma caracteristica que se eviden&i facilidade com que os adultos
estabelecem comunicacdo no dominio oral permitdeace saberes de diferentes natureza.
Esta competéncia revela-se de grande utilidadeuatquer dos contextos, permitindo
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superar desafios e ultrapassar dificuldades. No das competéncias em lingua estrangeira,
as estratégias de aprendizagem passam, diversas, vpelo recurso a ferramentas
informaticas ou a consulta de dicionarios. Os adultecorrem ainda a colaboracdo de
familiares para superar exigéncias de contexto. que diz respeito a aquisicdo de
competéncias de natureza civica e ética, ha mosemocantes na vida dos sujeitos que sao
relatados de forma intensa, deixando transparem®adas de consciéncia sobre esses
momentos, em relacdo a si proprios, aos valoresagsiemiram e defendem, e também em
relagcdo aos outros. Essas tomadas de consciémnigtgye um crescimento e uma forma de
estar na vida consciente e responsavel, perantaaimeomplexa de relacbes que envolve os
mais proximos (familiares, amigos e colegas) ouadd®ds por gquem se assumem
responsabilidades politicas e sociais. Para Aledfmr “sera indispensavel defender que os
espacos e tempos da vida sejam convocadores deacgda livre, autdnoma, critica e
responsavel, passiveis de permitir a construcdoveela das competéncias necessarias”
(2008, p. 181).

A aquisicao e desenvolvimento de competéncias emnoliegias de informacéo e de
comunicacao resultam de experiéncias que se reahizao contexto profissional e que
permitiram a cada sujeito construir uma estratdgiaprendizagem, quer seja baseada numa
forma autdnoma de aprender quer se apoie na calgimide colegas. Este é talvez um dos
contextos em que mais rapidamente se verificam ngadgadecorrentes da evolugdo dos
equipamentos e que obrigam a desenvolver novosconéntos. Também no que concerne
as competéncias técnicas e em ciéncia se verifessas exigéncias de contexto porque as
areas de trabalho dos sujeitos estdo a ser alt@msformacdes e mudancas a ritmo rapido.
Deste modo, o contexto profissional, em areas aadamente técnicas, impele os sujeitos a
desenvolver a capacidade de adaptacdo e obriga a actualizacdo de saberes e
competéncias. Esta talvez seja uma das razdegymlas sujeitos afirmam que tém carreiras

relativamente bem sucedidas.

De entre as aprendizagens realizadas nos contitolkar e social, de destacar as que se
relacionam com a expressao cultural e que reswdtancompeténcias distintas. Do contexto
familiar, as competéncias relacionam-se com o0 ¢amioo dominio de um instrumento
musical, e no contexto social destacam-se compatde lideranca.
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Através das histérias de vida e das entrevistas stgsitos da investigacdo é possivel
identificar um conjunto de outras competéncias tprebém resultam de aprendizagens
experienciais como o espirito de iniciativa, riscempreendimento, a autonomia para agir e,
sobretudo, a capacidade para reflectir sobre asriéxgias. Na aquisicdo destes saberes e
competéncias ha sempre uma implicacdo e um empralto fortes dos sujeitos, a que nao

falta a motivacao.

Em segundo lugar, os contextos e dominios ondeeai&zam as aprendizagens sao algo
diversificados e possibilitaram diferentes expagi@sn aos sujeitos. O contexto profissional
caracteriza-se pela exigéncia e pelos desafiosetsmlo relacionados com a utilizacdo de
novas tecnologias. Nos contextos social e famdesenvolvem-se competéncias de indole
cultural, mas também competéncias civicas e éthkaompeténcias de comunicacdo e de
relacionamento interpessoal desenvolvem-se nosextost profissional e social ou nos
dominios politico e sindical. As competéncias thrdicia perpassam os diferentes contextos e
dominios assumindo-se como a verdadeira “cola” goe as demais competéncias. As
oportunidades de aprendizagem aumentaram, dad@msidade de contextos e de dominios,
as quais se uniram os recursos dos sujeitos, aadolinas competéncias que evidenciam.
Deste modo, estdo reunidas as condicdes a queted Besignou como “saber agir”, “querer
agir” e “poder agir’. Estes trés factores permiteamaquisicdo de competéncias numa
combinagéo que engloba a capacidade para combmab#gizar recursos pertinentes, aliada
a motivacdo e a existéncia de um contexto que feg@ravel a competéncia. Por isso,
considera o autor que “o contexto € tdo importdeteonsiderar como o individuo” (2005, p.
28).

Os adultos encontram estratégias de aprendizagé&rerdes, mas que encontram nas
experiéncias significativas vivenciadas e na agitteflexiva, que desenvolveram ao longo da
vida, momentos decisivos para a aquisicdo de c@ngpies. Esta € uma logica de
desenvolvimento de competéncias que recorre x&eflantes, durante e depois da acgédo. No
quadro mais geral de construcdo de uma estrat@égiaprendizagem, inclui-se também a
capacidade para aprender de forma autbnoma, er swjeito se socorre da competéncia da
leitura e recorre a livros para obter conhecimeqtesndo detém. Também as ferramentas
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informaticas permitem aprendizagens de forma aménalesde que o sujeito se apoie na
interactividade. Sozinhos ou apoiando-se em faragiau colegas, os adultos adquirem e
desenvolvem competéncias que se apoiam na accgao.

A aprendizagem de expressao por explicitacdo énsegPineau, a forma que se encontra nas
historias de vida: “Contar a sua historia € um npeideroso de primeira formulacdo do saber
sem se saber que produz” (2001, p. 341). As hastae vida apoiam esta aprendizagem de
expressdo com base no recuo temporal. Assim, rspgmiva de Pineau é o tempo e, por

consequéncia, a distanciacdo que vao permitir weflaxdo mais aprofundada e proficua

sobre as experiéncias pessoais.

Também as caracteristicas pessoais dos sujeitos/estigacdo se revelaram fundamentais
para a aquisicao e desenvolvimento de competémaasedida em que foram investindo nas
aprendizagens que, para si, eram pertinentes,ra@foontinuada. A implicagéo dos sujeitos
nas aprendizagens, assim como a abertura a nopaeséncias e a motivacao foram factores
importantes. Uma atitude positiva em relacdo asmalizagens foi importante no decurso da

vida dos sujeitos.

Segundo Wittorski (1998), estes diferentes halimsprendizagem sédo formas particulares
de gerar competéncias, 0 que equivale a dizer gtee gada sujeito “existe uma ou varias
estratégias recorrentes que um individuo utilizzaéa construir as suas competéncias”. O
processo de desenvolvimento de competéncias que saptito vai delineando esta

fortemente ligado aos seus habitos e as formaspdendizagem que adquiriu na sua

actividade profissional.

A dimensao temporal desempenha igualmente um paypelrtante nestes processos, tendo
em conta que os saberes se constroem de formaidaam articulacdo com outros saberes
pré-existentes, e permitindo as competéncias anwmfalizacdo e reutilizacdo em novos
contextos. Com efeito, a abordagem autobiogréfipae pretende contribuir para a
compreensao dos mecanismos de aprendizagem eafevolegmento de competéncias, pode
assumir uma dupla funcdo. Por um lado, a competgruaie ser vista como um resultado, um
determinado produto que se liga a uma determingaandizagem num determinado
momento e contexto e, nesta fase, pode ser avaiadautro, a competéncia ndo é um
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produto acabado e pode ter continuidade, desdesguelnam condi¢cdes para que tal se
verifique. Para Pires (2002), o enfoque nas compgté centra-se nas duas perspectivas que
estdo presentes nos processos de reconhecimealidag&io de competéncias.

Pelas caracteristicas particulares deste estuduclesive, pela metodologia escolhida, as
conclusdes ndo sédo generalizaveis, uma vez queesBido se reporta a uma realidade
especifica.

Os saberes e as competéncias comecam a adqua@dse como provam 0s sujeitos da
investigacdo. A experiéncia e a reflexdo sdo duagae fundamentais, encontrando cada
adulto a sua propria estratégia de desenvolvimgatoompeténcias. Ora superando as suas
dificuldades de forma autébnoma, ora recorrendote@sypessoas, 0s adultos constroem uma
estratégia singular que lhes permite ir superaifituliiades e fazendo face aos desafios com

que se defrontam ao longo da vida.

Os resultados desta investigacdo, que seguiu adajmmn biografica e a logica das
competéncias, podem vir a constituir um contritpdca perceber outras estratégias pessoais
potenciadoras da aquisicdo e desenvolvimento depet@mcias. Esta perspectiva pode
traduzir-se através de outras metodologias de tigagsio e noutras realidades do campo da

educacao e formacéao de adultos.

Este campo, que tem vivido numa realidade recemi@ grande transformacao, caracteriza-
se, entre outros aspectos, pela diversidade. Nigsesidade se pode encontrar um terreno
fértil para novas investigacbes e questionamentestadldgica actual, subordinada a

abordagem pelas competéncias.
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