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0s meus sinalizadores sdo de chumbo e nédo de cortica,

0 meu rasto é de sal e ndo de fumo.”

René Char, Les matinaux — Gallimard — coll. Poésie — 1967.
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Resumo

O presente trabalho de projecto insere-se no campo da Educacéo de Adultos,
no ambito dos processos de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias (RVCC) e visa a promoc¢ao de um processo de autoformacdo, onde se
inscrevem a reflexdo e andlise de um percurso profissional, a apropriacdo de
elementos tedricos e a abordagem a um instrumento de trabalho - o referencial de
competéncias-chave para a Educacdo e Formacdo de Adultos- Nivel Secundario, na
area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia.

A reflexdo sobre as praticas e metodologias usadas, enquanto formador do
Centro Novas Oportunidades da Escola Secundaria de Mafra, carece de
posicionamento e sustenta-se num enquadramento teérico fundamentado, que aborda
uma perspectiva evolutiva da educagéo de adultos e procura clarificar conceitos neste
campo, em particular com o processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias.

A narrativa autobiografica resulta de uma actividade investigativa e reflexiva,
traduzindo os momentos-chave da minha experiéncia profissional, identificando-me
com autores de referéncia no campo da educacao de adultos e estd descrita com o
inevitavel distanciamento de quem procura melhorar as suas praticas profissionais.

O trabalho empirico tem como objectivo central analisar e reflectir sobre a
adequacédo e pertinéncia do referencial de competéncias-chave, um instrumento de
trabalho fundamental para as equipas que trabalham nos Centros Novas
Oportunidades e que se inscreve nas recomendagfes comunitarias em matéria de
valorizacdo e validacdo das aprendizagens que resultaram de contextos ou
modalidades de educacdo formal, ndo formal e informal, numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida. Pretende-se aflorar dificuldades do formador e dos
candidatos, na apropriacdo do referencial, numa area especifica, € enumerar algumas
fragilidades e incoeréncias detectadas, assim como perceber da sua adequagéo e

pertinéncia.

Palavras-Chave: competéncias; referencial; formador; reconhecimento e validagéo de

adquiridos



Abstract

The present work project is set within the broad field of Adult Education, and is
more specifically connected to the development of a framework for the Recognition,
Validation and Certification of Competencies/Skills (RVCC) in adult learners. The
project aims at promoting processes of self-development within the individual, relying
on and encompassing the reflections and analysis of one’s professional route, the
appropriation of theoretical elements, and also the exploration of a specific working tool
- the System of Reference for Key Skills in Adult Education and Training - Secondary
Level, in the area of Society, Science and Technology.

The reflection on the practices and methodologies used by me as an instructor
working for the New Opportunities Center at Mafra’s Secondary School needs
positioning, and is underpinned by a supported theoretical framework, which addresses
an evolutionary perspective of adult education, and seeks to clarify concepts in this
field, in particular connected to the process of Recognition, Validation and Certification
of Competencies/Skills.

This autobiographical narrative is the result of an investigative and reflective
activity and stance that draws bothly upon key moments of my professional experience
and upon my own self-identification with the authors of reference in the field of adult
education. Such reflective narrative is described with the inevitable distancing
characteristic of those looking to improve their professional practices.

The empirical work in this project has as its main purpose to analyze and reflect
on the adequacy and relevance of the System of Reference of Key Skills - an essential
working tool for teams working in the New Opportunities Centers. The System of
Reference responds and follows the community recommendations on the valuation and
validation of knowledge and skills which result from formal, non formal and informal
education contexts or settings, within a framework of lifelong learning. With this current
project | intend to bring out and tackle the difficulties that both adult learners
(candidates to the process of RVCC) and instructors feel, as well as to assess the
appropriatness of the standards set in the benchmark System of Reference for a
specific content area, by analyzing the relevance of the mandatory criteria/standards
chosen for the recognition, validation and certification of knowledge. This project further
aims at listing and exploring some of the weaknesses and inconsistencies detected,

their potential impact and amellioration strategies to be taken.

Keywords: skills; reference; trainer, recognition and validation of acquired
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INTRODUCAO

A motivagéo que levou a realizacdo deste trabalho tem subjacente um elevado
namero de dificuldades encontradas por um professor de matematica do ensino
secundario que se “transforma” em formador no ambito da Iniciativa Novas
Oportunidades. Largar o giz, o quadro negro, uma plateia jovem, um manual adoptado,
um horario rigido, uma postura de quem é o maior detentor do conhecimento, dentro
da sala, e que tem sempre resposta para todas as questbes que lhe sao
apresentadas, para o contacto com adultos e jovens pouco escolarizados, provocou
enormes conflitos emocionais e cognitivos.

O presente trabalho enquadra-se no Mestrado em Ciéncias da Educacao, no
dominio de especializagdo de Formacdo de Adultos e tem como principal objectivo a
promocdo de um processo de autoformacdo. Este processo tem por base trés
dominios fundamentais, a reflexdo e analise do meu percurso profissional, a
sistematizacdo e apropriagdo de elementos conceptuais sobre a formacdo de adultos
que me permitiram situar neste campo tedrico e me proporcionaram instrumentos para
a analise do meu percurso e das minhas praticas profissionais e, por fim, a analise de
um dominio da minha préatica profissional, de modo a reflectir sobre as minhas
funcbes, metodologias e estratégias de actuacdo, dificuldades encontradas,
perspectivando possibilidades de alteracdo dessas mesmas praticas.

O trabalho esta organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo, é
apresentada uma perspectiva sobre a evolucado histérica da educacdo de adultos e
sdo abordados conceitos de competéncia e reconhecimento de adquiridos. Far-se-a,
ainda, a clarificacédo entre os conceitos de educacado e formacéo, para, posteriormente,
passar a uma breve perspectiva evolutiva da educagdo de adultos, finalizando com
elementos conceptuais importantes no processo de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias.

O reconhecimento e validagdo de competéncias sdo um enorme desafio, quer
pela sua complexidade quer pela “novidade”, no dmbito da educacdo de adultos. A
inducdo de competéncias através de um relato do candidato, quase sempre escrito,
que faz referéncia a saberes praticos e especificos do seu quotidiano e o0 seu
cruzamento com as competéncias descritas no referencial, as quais tém um cariz mais
abstracto e tedrico, € uma tarefa complexa e dificil de executar para os formadores
envolvidos no processo.

O segundo capitulo reporta-se a uma narrativa de vida, centrada na reflexao
sobre 0 meu percurso profissional.

Inicialmente, comecei como formador nos cursos de Educacédo e Formacao de

Adultos (EFA) e posteriormente formador no Centro Novas Oportunidades da Escola
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Secundéaria de Mafra. Segundo a tutela, o professor de matematica do ensino
secundario esta habilitado para ser formador na area de Sociedade, Tecnologia e
Ciéncia. Recordo as palavras do Dr. Alberto Melo, em Faro, numa das acc¢des de
formacao avulsas, promovidas pela Agéncia Nacional para a Qualificagdo, a proposito
do processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, “o
processo nunca deveria ter sido entregue as Escolas, isso podera desvirtua-lo”
referindo mesmo, que o0s hiveis de qualidade e rigor tenderiam a baixar. Como
professor, senti que ndo estava preparado para desempenhar a funcéo de formador.

Esta reflexdo tem por base a experiéncia adquirida, enquanto formador no
Centro Novas Oportunidades da Escola Secundaria José Saramago — Mafra, no
ambito do processo de reconhecimento, validacdo e certificagdo de competéncias de
nivel secundario, associada a um conjunto de dificuldades referentes ao
reconhecimento e validacdo de competéncias. As dificuldades encontradas no decurso
das novas fungbes, transformaram-se num campo potenciador de novas
aprendizagens e o presente trabalho procura reflectir sobre algumas delas.

O terceiro capitulo visa uma reflexdo sobre a adequacédo e pertinéncia do
Referencial de competéncias - chave para a Educacgéo e Formacédo de Adultos - Nivel
Secundério, instrumento fundamental no processo de reconhecimento e validacdo de
competéncias, na area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC), apresentando
dados quantitativos, perspectivando incoeréncias e fragilidades e sugerindo
alteracoes.

A apropriagéo do referencial de competéncias — chave afigurou-se uma tarefa
muito dificil, tal como procurar torna-lo acessivel aos candidatos. Sem querer
desvirtuar o processo, € um trabalho muito complexo e talvez nos limites do
impossivel.

Ao longo do trabalho, existe a procura intencional da compreensao das novas
competéncias do formador, analisar e reflectir sobre as praticas, como agir com
pertinéncia numa dada situagdo, onde destaco a mais complexa: estabelecer
correspondéncias entre as competéncias enunciadas no referencial e as

aprendizagens realizadas pelos adultos.



Capitulo |
Educacéo de Adultos: - elementos conceptuais

1. Conceitos de educacao e formacéao

Consciente da complexidade do vasto campo da Educacdo e Formacdo de
Adultos e, na tentativa de tentar compreendé-lo, parece-me pertinente reflectir sobre
as leituras efectuadas, de varios autores conceituados neste campo, sobre o uso
indiscriminado destes dois termos - Educacdo e Formacdo de Adultos, existindo
mesmo uma certa ambiguidade.

Rui Canario (2008), apresenta claramente uma proposta, no sentido de
clarificar o sentido dos termos Educagdo e Formacdo. O autor refere a evidente
ambiguidade reinante no campo, “(...) presente nos titulos das revistas da
especialidade, nas designacbes dos departamentos universitarios, no titulo de
congressos e coloquios, na designagdo de instituicbes nacionais e internacionais, etc.”
(Canério, 1999, p. 32-33). Toma como referéncia os textos de sintese, que serviram de
base para autores como Novoa, Barbier e G. Bogard, para fundamentar a sua
proposta de esclarecimento. Os dois primeiros adoptaram o termo “formacao”,
enquanto que, G. Borgard, no seu relatério, privilegiou o termo “educagao” .

Segundo o autor, estas escolhas reflectem influéncias teoricas e até
institucionais. O recurso ao termo “formacao” no texto de Anténio Novoa integra-se na
corrente tedrica das “histérias de vida” e no quadro da analise de um programa de
formacgao profissional (Prosalus). No caso de Barbier, trata-se de um investigador de
uma instituicdo francesa umbilicalmente ligada a formacdo profissional continua.
Podemos encontrar aqui um sentido estrito para o termo “formagao”. a formacao
profissional orientada para o mercado do trabalho.

O texto de Bogard, mencionado pelo autor, reflecte uma encomenda do
Conselho da Europa sobre a importancia das politicas e praticas de “Educacao de
Adultos”. Neste exemplo, podemos associar ao termo “Educacado” um sentido estrito,
onde se enquadram, a educacdo escolar, o ensino, a educacdo formal assentes na
instituicdo Escola. Entendendo o Educacgéo e a Formacé&o no sentido estrito “podemos
verificar que a consagragaéo do uso das expressbes de “educagao de adultos” e de
“formacao de adultos” esta associada a duas grandes tradigbes que, de um modo
grosseiro, podemos designar como a tradicdo da “alfabetizacédo” e a tradicdo da
“formacao profissional”’(Canario, 2008, p.33).

Todavia, se pensarmos na educacdo como um processo abrangente, muito
proximo da socializacdo, onde se situa a educacédo formal, nao formal e informal, em

sentido lato, esta confunde-se com a “formagao”, no seu sentido lato, onde se situa a
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heteroformacéo, ecoformagdo e autoformagdo. Deste modo, se por um lado, “a
distingcdo entre “educacdo” e “formacgado” remete para tradicbes e campos sociais
distintos, coexiste com a sobreposicdo, na sua amplitude e na sua abrangéncia, dos
conceitos de “educagao permanente” e de “formacédo permanente”, o que conduz a

uma, também frequente, utilizagdo dos vocabulos “ educagao” e “formagao” como
palavras sindnimas” (Canario, 2008, p.36).

Ao longo deste trabalho, a referéncia aos termos de educacdo e formacao é
feita no seu sentido lato, considerando, no primeiro caso, que as modalidades
educativas compreendem a vertente formal, ndo formal e informal; e no segundo caso,
que a formacéo é um processo vasto que se confunde com a vida de cada um de nés,

compreendendo a heteroformagéo, a ecoformagéo e a autoformagéo.

2. Breve perspectiva histérica da Educacao de Adultos: préaticas e politicas

N&o é possivel encontrar um marco histérico, um momento determinante
que se identifique com os primordios da educacdo de adultos. A procura de tal
momento remete-nos para tempos remotos da evolugdo da espécie humana.
“Concebendo a educagdo como um processo largo e multiforme que se confunde com
0 processo de vida de cada individuo, torna-se evidente que sempre existiu educacao
de adultos” (Canério, 2008, p.11).

Até a ldade Média, ndo saber ler nem escrever era considerado normal.
Pobres, ricos, vassalos, nobres, reis e até juizes eram analfabetos. A evolucao da
sociedade exigiu conhecimentos de leitura e escrita, pelo que saber ler e escrever
adquiriu uma importancia significativa. No periodo compreendido entre o séc. XVI e o
séc. XX, o analfabetismo deixou de ser considerado “(...) como algo normal para
passar a ser classificado como uma doenca, um mal, uma epidemia, um travdo ao
desenvolvimento e considerado como uma injustica social (...)" (Fernandez, 2006,
p.19).

Durante a Reforma, a aprendizagem da escrita e da leitura era vista pelos
ilustrados como uma ”(...) faca de dois gumes: permitia a expansédo da boa doutrina,
em paralelo com ideias perniciosas e revolucionarias” (Fernandez 1996, p. 19).

Posteriormente, em plena Revolucdo Francesa, a educagéo de adultos emerge
na continuidade dos ideais e da filosofia das Luzes, como refere Canario (2008, p.11)
citando Le Goff. O mesmo autor, citando Bertrand Schwartz, identifica Condorcet como
o “profeta” da educacdo permanente, tendo este afirmado em 1792, que “(...) a
instrucdo deve estar presente em todas as idades e ndo ha nenhuma em que seja

inutil aprender”.



Em Espanha, no ano de 1812, num texto muito geral da Constituicéo liberal, o
seu artigo 25 estabelece que todas as pessoas que exercam a sua cidadania devem
saber ler e escrever (Fernandez, 2006, p.14). No entanto, o autor refere que so a partir
da década de 60 do século XIX aparecem algumas obras (Puig e Sevall,
1865;JMC,1868) dedicadas a organizacdo especifica das escolas de adultos que
pecam por mimetizar a prética escolar aplicada as criancgas.

A educacdo de adultos € muito anterior a existéncia de escolas. Todavia, 0
referente académico da escola, associado ao ensino das criancas impds-se a
educacao de adultos até meados do século XX. Durante este periodo, assiste-se a um
enorme desenvolvimento e consolidacdo dos sistemas escolares nacionais que se
estendem & educacgdo de adultos sob a forma de ensino de segunda oportunidade.
Assiste-se, também, a varios movimentos operarios que fomentam a educagéo
popular, sendo um dos seus objectivos alfabetizar as classes populares.

No que diz respeito as praticas da educacéo de adultos, “0 modelo escolar de
alfabetizar foi predominante na educacdo de adultos durante todo o século XIX e
grande parte do século XX “(Fernandez, 2006, pg.33). O modelo receptivo
alfabetizador descrito por Fernandez (2006), tem como prioridades o ensinar a
receber, a aprendizagem dos cddigos de leitura e dos codigos de recepgdo de
mensagens, a insisténcia no treino da memorizacéo, da recordagcdo e 0 recurso a
tradicdo. O autor identifica este modelo com sendo mais denominador do que
libertador, com cariz compensador e curativo, ao invés de preparar e prevenir. Este
modelo receptivo alfabetizador estd associado a medidas de massificacdo da
educacdo.

O universo da educacdo de adultos foi pioneiro na criacdo de politicas com
orientacbes objectivas e especificas. Apds a Segunda Guerra Mundial, é criada a
Organizacdo das Nagbes Unidas e a sua agéncia especializada para a educacao, a
ciéncia, a cultura e as comunicacdes, a UNESCO. Esta agéncia viria a ter um
protagonismo fundamental nas campanhas de alfabetizagéo.

O periodo que medeia o final da Segunda Guerra Mundial e meados da década
de 70 é apelidado pelos economistas de “os trinta anos gloriosos”, verificando-se um
forte crescimento econdémico que esta na base de “politicas governamentais que viram
no aumento da oferta escolar um instrumento decisivo das suas politicas
desenvolvimentalistas “(Canario, 2008,p.61). E um periodo, onde predomina a ideia
redutora de que a alfabetizacdo se repercute directamente de uma forma positiva no
crescimento econdmico, influéncia da teoria do Capital Humano.

A UNESCO procurou sempre criar a sua propria identidade dentro das Nacdes
Unidas, o conceito que lhe reforca esta identidade € o movimento da Educacao

Permanente. Este movimento “emergiu, no inicio dos anos setenta, num contexto de
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ruptura e de critica com o modelo escolar, cuja expansdo quantitativa acelerada, nos
anos 50 e 60 havia conduzido a um impasse: a crise mundial da educacéo” (Canario,
2008, p.87). Canério (2008, p.88), considera que este movimento € convergente com
outras pensamentos criticos, fortemente contestadores da forma escolar, citando Ivan
lllich (1971), que havia defendido a abolicdo da forma escolar e 0o pedagogo brasileiro
Paulo Freire, por este sistematizar uma critica filoséfica e politica ao que designou por
“concepcao bancaria da educagao”, opondo-lhe uma educacio “libertadora”(Freire,
1975,1977).

A ideia central da Educacdo Permanente apostava em “criar uma sociedade
em que todos estivessem sempre a aprender” (Finger e Asun, 2003,p.30). O
movimento da Educagdo Permanente € “(...) encarado como um processo continuo
que, desde o nascimento a morte se confunde com a existéncia e a “construcdo da
pessoa” (Canario, 2008,p.87-88). O movimento da educac¢do permanente atinge
propor¢Bes universais identifica-se com “um movimento institucional, um projecto
politico-institucional e, talvez, com um discurso sobre a mudancga social, mas nunca
com uma pedagogia” (Finger e Asun, 2003,p.30-31), sendo “um meio para a
humanizag¢do do desenvolvimento” (Finger e Asun, 2003, p.31).

No campo das praticas educativas, este movimento tem um alcance limitado,
Canario (2008, p.88) menciona trés efeitos de caracter “preverso” que contrariam a
ideia estratégica de fazer do conceito de educacdo permanente um principio
reorganizador de toda a actividade educativa: o primeiro estd relacionado com a
reducdo da educacdo permanente a uma educacdo post escolar, denominada de
educacao de adultos; o segundo diz respeito a forte escolarizacdo a que se sujeitou; o
terceiro esta relacionado com a desvalorizacdo dos saberes ndo formais, adquiridos

pela via experiencial.

3. Evolucédo das préaticas e politicas da Educacao de Adultos em Portugal

E importante salientar que em Portugal, os maiores contributos no campo da
Educacdo de Adultos sdo devidos & Educagéo Popular, associada a processos nao

formais “ marcados pela flexibilidade de horérios, programas e locais, em regra de
caracter voluntario, sem preocupacbes de certificacdo e pensados a medida de
publicos e situagfes singulares e processos informais a que correspondem todas as
situacBes potencialmente educativas, mesmo que pouco ou nada estruturadas”
(Canario, 2006, p.197).

Ap6s o0 25 de Abril de 1975, a mobilizacao popular proporciona multiplas

iniciativas auto-organizadas, de caracter local, com enormes capacidades criativas,



multiplicando-se em “acg¢bes de alfabetizagcdo, projectos de animagdo cultural e
socioeducativa, actividades de educagdo de base adultos” (Lima, 2008, p.38).

E neste periodo que se assiste ao retorno a iniciativas promovidas por associacées e
movimentos populares, interrompidas durante um largo periodo de tempo pelo Estado
Novo. A recém criada Direccdo-Geral de Educacédo Permanente (DGEP)' reconhece
muitas das iniciativas populares e estabelece parcerias entre diferentes associacoes e
o Ministério da Educacao.

Segundo Canario (2008, p.59) este “periodo de educacdo popular, muito
influenciado pelas ideias e praticas de Paulo Freire, foi efémero, mas deixou marcas
que foram retomadas, alguns anos mais tarde, no inicio dos anos 80, no quadro da
concepcédo do Plano Nacional de Alfabetizagdo e Educacao dos Adultos (PNAEBA)”.

A passagem fugaz pela DGP (Out.1975 /Julho 1976) de uma equipa liderada
por Alberto Melo, com especial sensibilidade neste campo, utilizando o contexto
politico existente, permitiu valorizar estas praticas, conferindo-lhes estatuto no dominio
educativo. Neste ambito, refere o prefacio da publicagdo da Unesco (1978) que “(...) a
experiéncia portuguesa, tal como se desenvolveu depois da queda da ditadura, parece
particularmente interessante pela variedade de iniciativas que se manifestavam em
matéria de educacdo popular e pela originalidade das estratégias e da experiéncias
que a Direccdo-Geral da Educagdo Permanente, no Ministério da Educacdo,
promoveu para conseguir que a educacao de adultos fosse obra dos préprios adultos”
Melo (1978).

O estado Portugués viria a consagrar, através da lei n°3/79 a “(...) transicao da
mobilizagdo socioeducativa para a tentativa de constituir um sistema e uma
organizacdo governamental de educacido de adultos”(Lima, 2008, p.39). Esta lei,
consagra ao governo a responsabilidade pela elaboragdo de um Plano Nacional de
Alfabetizacdo e de Educacédo de Bases dos Adultos (PNAEBA), com os objectivos de,
segundo o Ministério da Educacéo, reduzir o analfabetismo e expandir o acesso dos
adultos & escolaridade obrigatdria, bem como articular estas ac¢bes de educagéo de
base de adultos com a educagéo popular e a formagéo profissional. Por esta via,
procurava-se desenvolver ac¢cdes que garantissem a qualidade da accdo educativa,
abrangessem a diversidade de formas de analfabetismo, procurassem evitar a
regressao cultural e atendessem a diversidade de necessidades educativas bésica,
tornadas evidentes na sequéncia da politica anterior.

O PNAEBA ficou aguém das expectativas geradas. No entanto, demonstrou
inovacdo no campo da concepcdo de politicas educativas e na concretizacdo de
alguns programas. Silva, (1990) destaca “o papel pioneiro das experiéncias das

! Criada em 1972 com a designacao de Direc¢é@o-Geral de Educac@o Permanente, em 1979 passou a ser denominada

Direccé@o-Geral de Apoio e Extensdo Educativa



“abordagens territoriais integradas® e, em particular, as suas contribuicdes
metodoldgicas para construir novas maneiras de pensar e agir no campo da educacgao
de adultos” (cit. in Canario, 2008, p.59).

No periodo compreendido entre os meados da década de setenta e de oitenta,
as politicas publicas procuraram cruzar a educacgdo popular e a educagao de bases,
proporcionando maiores oportunidades no acesso a educacgdo. "Apesar destas “ilhas”
de inovacao é necessario reconhecer que a educacao de adultos, ndo correspondeu,
nunca, nos Ultimos vinte anos, a uma verdadeira politica de educagdo de adultos”
(Canario, 2008, pg.59). Neste periodo, comeca a verificar-se uma caracteristica que
se tem revelado estruturante nas politicas publicas em Portugal, o caracter
descontinuo e intermitente das orientacbes, 0 que tem originado um
desenvolvimento fragmentado da educacéo de adultos

Em 1986 é aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86).
Esta Lei estrutura a educacdo de adultos como subsector que integrou duas
ofertas: o ensino recorrente e a educacdo extra-escolar. O ensino recorrente,
“susceptivel de permitir aqueles que nunca puderam frequentar a escola e aqueles
cujo percurso escolar foi marcado pelo insucesso e/ou abandono precoce, a
possibilidade de iniciar, reiniciar ou aprofundar estudos” (Canério, 2008, p.49). O
ensino recorrente foi alvo de uma forte adesdo traduzida em adultos inscritos,
professores e escolas (sobretudo publicas) envolvidas. O Estado apostava
fortemente na igualdade de oportunidades e no sucesso educativo, assumindo um
papel importante na operacionalizacdo e na implementacdo dos cursos, em
detrimento dos métodos pedagdgicos, do acompanhamento e da avaliacdo dos
mesmos.

Por sua vez, a educacdo extra-escolar, implementada com o apoio do
Ministério da Educacéo, por organizacdes ndo-governamentais, sem fins lucrativos
e correspondendo a uma democratizacdo do ensino de adultos, teve um impacto
muito reduzido, traduzindo-se, em muitos casos, em actividades integradas em

projectos de intervencdo comunitaria e animacao sécio-cultural.

4 . Da ANEFA a ANQ

Os anos de 1996 e 1997 marcam um momento renovador nas politicas e
iniciativas no campo da educacéo e formacdo de adultos em Portugal, evidenciando,
por um lado, a constatacdo dos baixos niveis de certificagdo escolar e profissional

formal da nossa populacdo adulta e reconhecimento de politicas fracassadas, como



nos mostra o estudo entretanto publicado sobre a literacia em Portugal, coordenado
por Ana Benavente. Apesar da expanséo gradual do sistema de ensino:

“@

(...) a escolarizacdo da sociedade portuguesa €é ainda muito baixa,
comparativamente com outros paises mais desenvolvidos, ou mesmo com outros
paises de desenvolvimento intermédio (...),as politicas e as accbes dirigidas a

alfabetizacdo de adultos e a educacgéo permanente tém sido, apesar de um conjunto de

”

experiéncias e intervengdes interessantes, extremamente limitadas na sua amplitude

(Benavente e outros, 1996, p.403).

Por outro lado, reflectem os efeitos dos novos desafios que se colocam a Portugal, no
ambito da orientacdo europeia que aposta na mudanca para uma economia,
favorecida pelo conhecimento e na coeséao social.

Na Cimeira do Luxemburgo (1997), a Unido Europeia, através do Plano
Nacional de Emprego, assume uma estratégia integrada de Educacdo e Formacdao,
Emprego e Coesao Social que langa os alicerces para uma renovacao da Educagéo e
Formacdo de Adultos. ApoOs participagdo de uma delegacdo governamental
portuguesa na Conferéncia de Hamburgo, o Governo Portugués encomenda a um
grupo de especialistas a elaboragdo de um Documento de Estratégia para o
Desenvolvimento da Educacéo de Adultos (Dezembro de 1997).

O Plano Nacional de Emprego (Resolucdo do Conselho de Ministros n°
59/1998) é a plataforma, em termos estratégicos, programaticos e legais, para a
implementacéo de significativas transformac¢des na Educagéo e Formagdo de Adultos
em Portugal. No mesmo ano é criado o Grupo de Missdo para o Desenvolvimento da
Educacdo e Formacao de Adultos, com a incumbéncia do langcamento e execucdo do
Programa e da constituicdo de uma Agéncia Nacional de Educacdo e Formacao de
Adultos (ANEFA). A Comissao instaladora tomou posse em Abril de 1999, “(...) com a
natureza de instituto publico, sujeito a tutela e superintendéncia dos Ministérios da
Educacdo e do Trabalho e da Solidariedade, concebida como uma estrutura de
competéncia ao nivel da concepc¢éao, de metodologias de intervencao, da promocéo de
programas e projectos de apoio a iniciativas da sociedade civil, no dominio da
educacgédo de adultos” (Predmbulo do Decreto —Lei 387/99).

Na revista Saber Mais, Ana Benavente clarificou os objectivos da ANEFA

salientando que:

“Queremos reconhecer a cada adulto o direito a ver formalmente validados os seus
saberes, o que significa um grande esfor¢co prévio para definir as competéncias do
6°no, o 9%no, ensino secundario. [...] Tudo isto é realmente um grande desafio,

sobretudo se tivermos em conta que, segundo a nossa concepc¢do de educacéo e
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formacao de adultos, em todas as instituicées, em todos os espacos sociais, desde as
autarquias as empresas, as associacdes culturais, recreativas, de caracter educativo,
pode e deve haver essa oferta. Portanto, entendemos esta agéncia ndo como um
organismo que vem criar novas formas de organizacdo, mas que vem, sobretudo,
animar, incentivar, coordenar aquilo que corresponderd, cada vez mais a uma dinamica

social” (Benavente, 1999, p.5-6).

Através da articulagdo dos diferentes dominios da Educacédo é estimulada a
criacdo de sistemas de reconhecimento, validacdo e certificagdo de competéncias de
modo a avaliar e acreditar formalmente, as competéncias dos adultos adquiridas em
diferentes contextos do seu quotidiano e que fossem, simultaneamente, aceites e
reconhecidas socialmente.

A ANEFA promoveu os cursos de Educacdo e Formacédo de Adultos (EFA)
destinada a adultos pouco escolarizados permitindo uma dupla certificacdo, escolar e
profissional, com areas profissionais muito diversificadas. Esta iniciativa é marcada
pelo seu caracter inovador, no ambito da educagéo de adultos pouco escolarizados,
pois:

i) contemplam uma articulacdo entre formacdo de base e a formagdo
profissionalizante; i) o percurso formativo é baseado num referencial de
competéncias-chave; iii) o processo de reconhecimento e validacdo de competéncias
deve permitir a identificacdo dos adquiridos experienciais dos formandos e a
definicdo de percursos individualizados de formacéo; iv) a figura do mediador que
visa assegurar o acompanhamento dos formandos e equipas pedagdgicas ao longo
da formacdo; v) o modulo Aprender com Autonomia que se destina a identificar e
promover estratégias de autoformacéo; vi) o Tema para a Vida que se inspira huma
estratégia de transversalidade dos saberes e exige uma articulacdo entre os varios
formandos” ( Cavaco, 2008, p.208).

No ambito da ANEFA, também foram desenvolvidas as Accbes S@ber+,
preferencialmente dirigida a adultos j& inseridos no mercado de trabalho mas que
pretendam adquirir ou aumentar conhecimentos nos dominios pessoal ou profissional
em teméticas diversificadas. Paralela a esta iniciativa, a ANEFA estimula a criacao de
uma rede de cubes S@ber+ que se constituem como espacos de acolhimento,
proporcionando a operacionalizagéo das referidas Accoes.

Das iniciativas promovidas pela ANEFA, em termos de Educagédo e Formacgéo
de Adultos destaca-se a iniciativa do reconhecimento, validagdo e certificacdo de
competéncias que se consolidou através da implantacdo de uma Rede de Centros.
Estas accOes da ANEFA sédo dirigidas a adultos em idade activa, sendo os outros

adultos, fora da vida activa, excluidos da educacéo e formacao.
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Em Marco de 2002, foi criado um quadro legislativo que introduziu alteragdes
significativas no ambito da politica nacional, relativa ao sistema educativo e,
nomeadamente, no que concerne a educacao e formacao de adultos. Neste &mbito, a
nova Lei Orgéanica do Ministério de Educacdo cria a Direccdo-Geral de Formacao
Vocacional (DGFV), de acordo com o ponto 2 desta lei: “(...) a integragdo entre a
educacao e a formacdo a cargo do Ministério da Educacéo, a formagéo vocacional,
implica que nele se crie um novo organismo, capaz de uma actuacao transversal na
concretizagao dos objectivos de qualificacdo, ao longo da vida, dos jovens e adultos.”

Em 2002, a ANEFA foi extinta, sendo as suas funcbes transferidas para a
Direccédo Geral de Formacéo Vocacional. A DGFV é um servico central integrado no
Ministério da Educacgdo capaz de actuar transversalmente na concretizacdo dos

objectivos de qualificacdo, ao longo da vida, dos jovens e adultos.

5. Aliniciativa novas Oportunidades

O Ministério da Educacéo e o Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social
apresentam publicamente, em Dezembro de 2005, a Iniciativa Novas Oportunidades
que tem como objectivo alargar o referencial minimo de formagéo até ao 12° ano de
escolaridade para jovens e adultos.

Neste ambito é criada em 2006 a Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ)
gue tem como missdo coordenar a execucao das politicas de educacado e formacgéao
profissional de jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento e a gestdo do sistema
de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias. Os Centros de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC), passam a
denominar-se Centros Novas Oportunidades (CNO).

Esta iniciativa é financiada através do QREN (Quadro de Referéncia
Estratégica Nacional — 2007/2013) e regista-se nos ultimos anos um ritmo acelerado
de crescimento da rede de CNO’s, em paralelo com uma “pressao” para aumento das
metas fisicas a atingir por cada um (metas que se traduzem, em numero de adultos
inscritos, numero de adultos em diagnostico/triagem e encaminhamento e nimero de
adultos certificados por ano). A tutela promove uma enorme campanha publicitéria da
iniciativa e assiste-se a uma grande adeséo dos adultos.

A rede de CNO’s cresce rapidamente, muitas vezes por imposicdo da tutela,
gque nao faz depender apenas da vontade das entidades no terreno. A rede generaliza-
se as escolas secundarias e aos centros de formacado profissional do Instituto de
Emprego e Formagéao Profissional. Assiste-se a mobilizacdo de muito professores das
escolas que se “transformam” em formadores no CNO e/ou dos cursos EFA escolares.
A grande maioria destes novos formadores ndo possui qualquer formacdo de base
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sobre educacdo e formacdo de adultos, onde o reconhecimento de adquiridos
experienciais e a validacdo de competéncias € uma aventura.

No entanto, € do consenso entre a maioria dos investigadores ligados a
educacao e formacdo de adultos, e em particular aos processos de reconhecimento,
validacdo e certificagdo de competéncias, de que esta iniciativa veio marcar
significativamente a educacéo e formacao de adultos e jovens pouco escolarizados.

Rui Canério (2007) considera esta Iniciativa positiva e oportuna, embora pense
gque a subordinacao funcional das politicas de educacdo e formacéo a racionalidade
econdémica com que nos confrontamos ndo seja a melhor justificacdo para a sua
fundamentacdo. O autor afirma que ndo existe, conforme defende a teoria do capital
humano, uma “(...) relacdo directa e linear entre o investimento na qualificagdo dos
recursos humanos e o ‘crescimento econémico’, o ‘desenvolvimento’, a superagao do

”

‘atraso’, o ‘emprego’, a ‘produtividade’, a ‘competitividade’ e a ‘coesao social’” (Canario
2007, p.167). O autor destaca alguns aspectos que considera positivos: o investimento
na oferta dos Cursos EFA na sua dupla e complementar dimensédo escolar e
profissional; o facto de relacionar o alargamento e a consolidacdo da rede de Centros
de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias (CRVCC), actuais
CNO, com o alargamento dos Cursos EFA e promover a extensdo do reconhecimento
de adquiridos experiéncias ao ensino secundario; a gestdo integrada da rede de
estabelecimentos de ensino existentes, de modo a contribuir para “(...) quebrar
dicotomias nefastas entre ofertas para publicos adultos e publicos jovens, entre ensino
regular e formagao profissional” (Canario 2007, p.169).

O mesmo autor refere como aspectos negativos, a possibilidade de se seguir a
mesma linha do modelo escolar, pois considera o Programa Novas Oportunidades
“(...) um conjunto de ofertas de segunda oportunidade, destinado fundamentalmente a
colmatar problemas ligados quer ao abandono escolar, quer a reconhecida ineficacia
do ensino recorrente”. Refere ainda, que o sucesso do programa esta dependente da
capacidade de ultrapassar a pratica triplamente redutora, que tem marcado 0s cursos
EFA nos ultimos tempos, ou seja, o privilegiar a formagédo de recursos humanos, o
assumir de modalidades escolarizadas e dirigir-se a capacitacao individual.

Em jeito de conclusdo, podemos afirmar que a evolugcdo da educacdo de
adultos nos trés ultimos séculos, segundo algumas interpretacdes histérias (Brunner,
2000) citado por Fernandez (2006, p.20), passaria por trés etapas, uma etapa de
estatizacdo da educacdo (a educacdo passa das maos privadas para as maos do
estado), outra de massificacdo da educacao (a educacédo do maior numero possivel de
adultos torna-se necessario e imprescindivel para dinamizar o desenvolvimento

industrial) e a etapa actual, etapa de mercantilizacdo da educacdo (o conhecimento
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altamente qualificado adquire tanto valor que os Estados ndo tém recursos suficientes

para gerir a aprendizagem, e esta € assumida pelo mercado.

6. Reconhecimento de adquiridos experienciais

No processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, a
experiéncia dos adultos € o ponto de partida para o reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias. A experiéncia por si s6, pode ndo representar uma
situacdo de aprendizagem e a competéncia s6 podera ser validada quando das
experiéncias do adulto resultem em aprendizagens observaveis.

E amplamente reconhecido que a aprendizagem n&o ocorre em determinados
momentos da vida de um individuo, ela efectua-se ao logo de todo o trajecto de vida,
tendo como base o percurso pessoal, social e profissional em interacgdo com uma
multiplicidade de contextos. A experiéncia ocupa um lugar primordial neste acto
continuo de aprendizagem e s6 muito recentemente se tem valorizado esta dimensao
na formacao dos adultos.

Tradicionalmente, as aprendizagens formais tinham um papel central no
processo de formacdo de adultos, realizado em contextos institucionalizados,
marginalizando todas as outras formas de aprendizagem.

A importancia reconhecida da experiéncia nos processos de aprendizagem
sugere que esta é tida como um processo interno ao individuo e que corresponde, ao
longo da sua vida, ao processo de auto-construgdo como pessoa.

A identificacdo das competéncias dos adultos em processo é realizada tendo
por base as suas experiéncias de vida, sendo, por isso, a experiéncia um elemento
chave no processo de aprendizagem e consequentemente na validacdo de
competéncias.

O conceito de experiéncia envolve uma multiplicidade de significados, o que
espelha a complexidade dos elementos que lhe estdo associados, “(...) a experiéncia
apresenta um caracter dindmico, é questionada e alterada em funcdo das novas
situacdes vivenciais, o que permite a evolugdo do individuo e d& origem a um
processo de formacao ao longo da vida” (Cavaco, 2008, p. 472).

N&o podemos confundir experiéncia com aprendizagem. O formador ndo valida
as experiéncias, mas sim as aprendizagens e as competéncias que resultam da
experiéncia. A experiéncia permite aprendizagens, sendo formadora, se for reflectida,
reconstruida e conscientizada.

Dewey (1960) refere que a experiéncia é educativa se obedecer a dois
principios, o da continuidade e o da interaccdo. Estes dois principios fazem parte da
accdo e sdo interdependentes. O principio da continuidade assenta na légica das
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novas experiéncias serem influenciadas pelas experiéncias anteriores e enriquecerem
as experiéncias seguintes. A continuidade permite uma melhor adaptacdo do homem
ao seu meio, quanto mais experiéncias desenvolver, mais bem preparado fica para
contornar situacoes futuras.

O principio da interaccdo invoca o caracter social das experiéncias. A
experiéncia acaba por resultar de uma simbiose entre estados intrinsecos ao individuo
e 0 seu meio envolvente. O resultado da experiéncia depende em grande parte do
estado interno do individuo (necessidades, valores, expectativas) que tem um caracter

subjectivo muito forte, em interac¢do com o sujeito.

“Os actores dos CRVCC devem ter consciéncia que condigbes idénticas, ndo dao
obrigatoriamente, lugar ao mesmo tipo de experiéncias, nem aos mesmos ‘produtos”
da experiéncia. A analise do percurso de vida (experiéncia enquanto processo) é uma
referéncia, mas os técnicos ndo podem ficar apenas por esse tipo de elementos, tém
de perceber os resultados desse percurso (experiéncia enquanto produto)”(Cavaco,
2008, p.474).

A pratica e a reflexdo sao dois elementos fundamentais na experiéncia. “A
pratica implica experiéncia” (Bonvalot, cit in Cavaco, 2002, p.34), e tem um papel que
ndo pode ser negligenciado, tem subjacente ndo apenas “(...) accéo repetida, mas
accao regulada, accéao reflectida’(Nadeau, cit in Cavaco, 2002, p.34).

Para se tirar partido de uma experiéncia € preciso evidenciar o que a constitui,
de modo a ser passivel de reflexdo e retirar o maximo de contributos em situacdes
futuras, atendendo a que muitas dos conhecimentos aplicados em situacdes
experienciais permanecem inconscientes. E através da reflexdo que o formador
procura “desocultar” conhecimentos adquiridos, mas que nao estdo conscientes.
Contudo, este processo é complexo e normalmente € solicitado ao adulto que
apresente mais detalhe na narrativa, descrevendo as sequéncias das accoes e reflicta
sobre as aprendizagens dai decorrentes.

As experiéncias de vida para se tornarem formativas devem ser reflectidas. No

entanto, “nem toda a experiéncia resulta numa aprendizagem, mas a experiéncia
constitui em si um potencial de aprendizagem “ (Dominicé (1989), p.62).
Carmen (2002) menciona que a realizagdo de aprendizagens através das experiéncias
€ um processo que depende de cada pessoa e ndo apenas dos elementos
contextuais, salientando a importancia do processo de reconhecimento, validacéo e
certificacdo de competéncias ndo se limitar a anélise do percurso de vida dos adultos.

A prética do reconhecimento de adquiridos experienciais ndo tem apenas como

alvo o conjunto das experiéncias vividas, mas sim a capacidade que o individuo tem
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em tirar partido dessas experiéncias, aplicando-as noutras situacdes e retirando dai
saberes que contribuem para o seu processo de autoconstrugdo. Aquilo que o
individuo aprende com a vida pode revelar-se mais importante para a realizacdo de
novas aprendizagens do que o percurso escolar, traduzido por diplomas ou
certificados:

“Por exemplo, animar uma reuniéo, isso obriga a usar a palavra, a ler documentos, a
ler textos e demo-nos conta, na minha universidade que o prognéstico de sucesso
universitario era muito mais favoravel para alguém que tivesse parado os estudos na
escola primaria, mas que tivesse animado uma associacdo durante dez anos, do que
para uma outra pessoa que tivesse concluido o “bacalauréat”, com uma mengéo de
“bien’.

A experiéncia de usar a palavra, da leitura de textos, da retérica pela qual
convencemos o0 outro da nossa razdo, sdo evidentemente mais significativos em
termos de sucesso que tal ou tal actividade escolar” (Guy Berger, cit in Canario, 2008,
p.113).

Podemos concluir que o reconhecimento de adquiridos experienciais se baseia
em pressupostos e metodologias inovadores, numa logica inversa a forma escolar: os
saberes ndo sdo impostos numa légica de transmissdo de conhecimentos do exterior
para o sujeito, mas sim de reconhecimento do que o individuo ja possui e que importa
explicitar.

Na forma escolar, 0 que a pessoa ja sabe, nédo é valorizado, o que implica uma
uniformizacdo das praticas pedagoégicas, enquanto que num processo de
reconhecimento as praticas sdo muito diferenciadas, porque as experiencias e 0s
contextos de vida sao infinitos. “O reconhecimento de adquiridos experienciais surge,
assim, como uma pratica recente que permite encarar o adulto como o principal
recurso da sua formacédo e evitar o erro de pretender ensinar as pessoas aquilo que

elas ja sabem.” (Canario 2008,p.112).

7. Breve nocdo de Competéncia

A nocdo de competéncia é o tema central do presente trabalho, sendo usada
de forma recorrente em todo o referencial considerada um conceito fundamental no
processo de reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias.

No referencial podemos encontrar o conceito de competéncia enunciado pela
Comisséo Europeia (2004b), como sendo “uma combinatéria de capacidades,
conhecimentos, aptidfes e atitudes apropriadas a situacdes especificas, requerendo

também ‘a disposicao para’ e o ‘saber como’ aprender”. De uma forma mais concreta
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encontramos também no referencial o conceito de competéncias-chave como “(...) um
conjunto articulado, transferivel e multifuncional, de conhecimentos e atitudes
indispenséaveis a realizacdo e desenvolvimento individuais, a inclusdo social e ao
emprego” (Comissao Europeia, 2004b).

E importante procurar esclarecer e compreender o conceito de competéncia,
sendo esta, uma tarefa complexa. Canario (2008, p.46) cita dois autores Reinbold e
Breillot que haviam referido terem sido recenseadas cento e vinte definicdes diferentes
de competéncia, comprovando o grau de complexidade do conceito.

A nocao de competéncia surgiu nos anos setenta, no qual ocorreram grandes
transformacfes sociais, econémicas e organizacionais e onde apareceram novos
valores. Tornara-se premente aproximar o ensino das necessidades reais das
empresas, visando aumentar as suas capacidades e oportunidades de emprego.
Cavaco (2008, p.465) refere que o conceito de competéncia tem sido muito debatido,
explorado e reflectido por vérios autores, mencionando uma enorme flutuagéo de
diferentes abordagens teodricas, dando lugar a uma enorme diversidade de
entendimentos:

“(...) a competéncia € um saber-fazer operacional validado (Meignant, 1990); a
competéncia € a capacidade de resolver um problema num determinado contexto
(Michel & Ledru, 1991); as competéncias sdo conjunto de conhecimentos,
capacidades de ac¢do e de comportamentos estruturados em fungdo de um fim,
numa determinada situacéo (Gilbert & Parlier, 1992); a competéncia € um sistema,
uma organizagdo estruturada que associa de um modo combinatério diferentes
elementos (Le Boterf, 1994); a competéncia pode ser definida a um nivel individual
como sendo o conjunto de conhecimentos, capacidades e vontade profissional
(Meschi, 1996); a competéncia é a tomada de iniciativa e de responsabilidade do
individuo sobre as situagbes profissionais com as quais € confrontado” (Zarifian,
1999)” (cit in Aubret e Gilbert,2003,p.8).

Para Perrenoud (1999) a competéncia é a capacidade de agir eficazmente
perante um determinado tipo de situag&o, alicercada em conhecimentos, mas sem se
restringir a estes. Ou seja, pér em acgéo, isto &, integrar, utilizar ou mobilizar varios
recursos cognitivos complementares, entre os quais os conhecimentos. Estes podem
ser mais elementares e superficiais ou mais complexos e organizados em redes. O
individuo deve avaliar, em funcéo da situagéo, se sdo ou ndo pertinentes e mobiliza-
los com discernimento.

A competéncia do individuo ndo € um estado, ndo se reduz a um conhecimento
ou know how especifico. Le Boterf (1995) situa a competéncia numa encruzilhada,

com trés eixos formados pela pessoa (sua biografia, socializacédo), pela formacao
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educacional e pela sua experiéncia profissional. A competéncia é o conjunto de
aprendizagens sociais e comunicacionais que tém a nascente a aprendizagem e a
formacdo e a poente um sistema de avaliagdes. Segundo este autor, a competéncia
um saber agir responsavel e que é reconhecido pelos outros.

Le Boterf (2003) destaca trés dimensGes da competéncia no ambito
profissional: primeiro a dimensao dos recursos disponiveis (conhecimentos, saber-
fazer, capacidades cognitivas, competéncias comportamentais...) que ele pode
mobilizar para agir; depois aparece a dimensdo da accdo e dos resultados que ela
produz, isto é das praticas profissionais e do desempenho. Finalmente, a dimenséo da
reflexividade, que é o distanciamento em relacdo as duas dimensdes anteriores.
Podemos inferir que estd implicita uma combinacdo da accgéo e reflexdo sobre a
accao.

A competéncia é “constituida de saber e de saber-fazer, mas comporta também
0 poder e o querer, “(...) € necessario querer para poder mobilizar, querer agir para
saber agir. A competéncia estd associada a pessoa, é incorporada” (Cavaco, 2008,
p.467).

Os autores do referencial de competéncias-chave usam no documento o termo
competéncia como uma "(...) combinatéria de capacidades, conhecimentos, aptidées e
atitudes apropriadas a situagfes especificas, requerendo também 'a disposicao para' e
'o0 saber como' aprender” (Comissao Europeia, 2004b cit in Gomes, 2006,p.12).

O conceito de competéncia-chave usado no referencial € muito abrangente e
aparece definido como “(...) um conjunto articulado, transferivel e multifuncional, de
conhecimentos, capacidades e atitudes indispensaveis a realizacdo e desenvolvimento
individuais, a inclusao social e ao emprego” (Comissao Europeia, 2004b cit in Gomes
2006, p.12). E importante salientar neste conceito, a combina¢do do conhecimento
com capacidades e atitudes, para além da necesséria motivacdo e capacidade para
aprender. Sublinhe-se ainda que a competéncia-chave é crucial para trés aspectos da
vida:

“(...) na dotacdo de capital cultural, entendido como a capacidade do individuo
prosseguir aspirag@es, interesses e objectivos individuais e o desejo de continuarem
a aprender ao longo da vida; capital social, entendido como a possibilidade de
participar na sociedade enquanto cidad&o; e finalmente, capital humano, ou seja,
dar a cada um a capacidade para obter um trabalho decente” (European Comission,
2004, cit in Carneiro,2009, p.30).

Estes trés capitais sdo considerados imprescindiveis para uma plena
realizacdo do individuo: enquanto pessoa, cidadao e trabalhador.

Apesar da enorme diversidade de abordagens, € ponto comum que a

competéncia se demonstra na accdo e resulta de uma combinagcdo de saberes,
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saberes-fazer e comportamentos que o individuo mobiliza num determinado contexto,

para superar uma determinada situacdo ou um problema.
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Capitulo Il

Balancgo reflexivo e critico sobre a experiéncia como formador de adultos

1. Ainfancia

Escolher por onde comecar a narrativa nao se afigurou tarefa facil, sempre que
penso hum momento importante que tenha contribuido para me tornar no formador de
adultos que sou, aparece outro subsequente tdo ou mais importante. Esta situacdo
arrastou-me até aos momentos vividos na minha infancia.

Parece-me importante comecar por contextualizar a minha vivéncia a nivel
social e cultural. Vivi vinte e cinco anos intensos e divididos entre as tarefas escolares
e o0 auxilio nas lides do campo e da pecuaria. Os meus pais viviam numa quinta com
pecudria, inserida numa pequena exploracdo agricola a escala familiar situada nos
arredores do Cacém. Esta exploracdo resistiu enquanto pode a elevada pressdo
imobiliaria que se fez sentir de modo muito rapido. O que leva agora a tornar-se uma
zona problematica com a densificacdo e crescimento das povoacdes ja existentes, e
ainda, com o aparecimento de inUmeros bairros novos, auténticos dormitorios para os
trabalhadores de Lisboa. Estes novos bairros demonstram pouca ou nenhuma
preocupacdo em termos de qualidade de vida dos habitantes, o que é visivel tanto
pela falta de espacgos publicos, servigos e zonas verdes, como pela falta de l6gica de
construcdo de algumas zonas, que se traduzem numa amalgama quase caoltica de
cimento e betdo, sem nenhum atractivo que ndo sejam os pre¢cos mais reduzidos e a
proximidade da capital.

Entrei para a escola primaria com sete anos e 0s meus companheiros de
escola primaria eram maioritariamente os filhos destes novos habitantes. As minhas
brincadeiras com outras crian¢cas da mesma idade eram na escola, pois 0 meu irméo é
significativamente mais velho.

A escola, situada a acerca de dois quildmetros, percorridos a pé, por caminho
lamacento em tempo de chuva, nunca foi motivo de desmotivacdo ou de falta de
empenho. Ja ndo posso dizer o mesmo do caminho que era obrigado a percorrer ao
domingo, para a missa.

Quando me apresentei, j4 sabia escrever o nome e ler algumas palavras. O
calculo estava muito desenvolvido para a minha idade, ajudava na determinacdo das
doses para o coalho que se colocava no leite, fazia os trocos nas vendas dos bens,
medicdes com estacas para a divisdo da terra, marcava no calendario os tempos de
gestacbes dos animais e contava com facilidade até cem. Tinha aprendido tudo isto
por observacao e por questdes sistematicas aos mais velhos, a natural curiosidade de

uma crianga agucada pela necessidade em ajudar os meus pais.
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No entanto, nos primeiros dias senti-me inferiorizado, reparei que 0s meus
amigos falavam uma linguagem um pouco diferente da minha, tinham brincadeiras e
brinquedos diferentes dos meus. Mencionavam locais onde tinham ido no fim-de-
semana, falavam das férias, de filmes e séries que tinham visto, dos jogos novos e dos
carros dos pais. Ficava muito curioso e gostava de conhecer coisas novas, mas nao
queria que os outros soubessem que eu ndo saia, ndo tinha fins-de-semana, nem
férias e os carros dos meus pais eram maquinas agricolas. Vivia inconformado por
levar uma vida diferente dos meus amigos e fazia tudo para me integrar e conviver
com 0 grupo.

O aproveitamento era bom e revelava enorme apeténcia para a matematica.
Identificava-me com alguns dos problemas propostos e gostava de os resolver, ja na
Lingua Portuguesa cometia alguns erros que eram penalizados com castigos fisicos.
O esquecimento do chapéu-de-chuva na escola e a forma como a professora se
pronunciou no dia seguinte, marcou-me pela negativa e foi um entrave no meu esforgo
de integragcdo. A professora sabia que o chapéu era meu pelo cheiro caracteristico a
animais que ele exalava e fez questdo de o referir perante a turma. Nao me senti
excluido, mas fui alvo de chacota e senti uma vergonha terrivel. Procurei colmatar esta
lacuna com aplicacdo no estudo, provando que conseguia bons resultados escolares.
No recreio dava conta de novas aprendizagens, obtidas fora da escola, como a
producdo de uma cola especial para apanhar 0s passaros vivos ou experiéncias com a
condugédo de maquinas.

O meu percurso escolar pautou-se sempre pela constante motivacdo. Gostava
de estudar, de aprender e de saber mais. Em casa comecei a sentir todo 0 apoio para
0 estudo e era constantemente incentivado a conseguir aquilo que 0s meus pais nao
tiveram oportunidade de atingir. A minha mae tinha a 42 classe e o0 meu pai ficou pelo
exame da 3?2 classe em adulto. Tinham a nocéo clara de que a maior heranca que me
podiam deixar era o investimento na minha educacdo. N&o gostava do que me estava
previamente destinado, caso falhasse nos estudos, ndo me identificava com essa vida
ardua e intensa e sobrepunha as tarefas escolares as lides pecuarias e agricolas.

Frequentei 0 ensino basico e secundario na década de 80, onde se registaram
profundas reestruturacbes do sistema de ensino em Portugal. No sétimo ano de
escolaridade fui estrear uma Escola com 3° Ciclo e Secundario, no Cacém. Era
constituida por pavilhdes interligados através de corredores cobertos. Estive |a cinco
anos, até entrar para a universidade. A taxa de insucesso era enorme. Dos 30 alunos
da turma que iniciaram comigo o 10° ano, apenas trés concluimos o ensino secundario
em trés anos.

E no curso complementar que consigo identificar a minha admiracéo pelo
trabalho do professor, 0 meu gosto pelo ensino e, em particular, pela minha disciplina
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preferida - a matematica. Sempre tive boas notas a matemética, gostava da disciplina,
mas até entdo, as aulas tinham sido sempre muito parecidas, a sequéncia de
actividades tinha sido quase sempre a mesma. Primeiro, a correcgdo dos trabalhos de
casa, 0s problemas mais dificeis eram resolvidos no quadro pelos professores, ou
pelos alunos que pareciam mais treinados. Os alunos com maiores dificuldades
raramente tinham oportunidade de as expor, pois isso implicava perda de tempo.
Seguia-se uma breve explicacdo, muitas vezes nenhuma, sobre a nova matéria, e
eram passados exercicios para resolver ali mesmo ou como trabalho de casa. As
questdes eram quase sempre de resposta fechada, directa e previsivel. Por vezes o
professor ndo saia da sua “area” reservada, junto ao quadro, ndo vinha até nés, nao
sentia as nossas duvidas, e estas, quando manifestadas eram devolvidas com a
justificac@o da falta de atencéo, de concentracdo e de pouco treino, uma vez que ja
tudo havia sido dito e explicado.

Salvo raro excepgdes, o mais notavel que tinha retirado das aulas, até entéo,
era a repeticdo sistematica desta rotina e a previsibilidade das ac¢des. “A matematica
s6 se aprende treinando”, com enorme frequéncia ouvi esta frase da boca dos
professores. Esta realidade educativa a que esta confinada a ac¢éo escolar, fazendo
tabua rasa das condi¢des sociais que se inscreve a accdo escolar € evidenciada por
Canario (2008, pg. 99) “E o facto de se situar fora do espaco e do tempo, sociais e
historicos que torna possivel a conceptualizar a realidade educativa como fundada na
uniformidade, na repeticdo e na regularidade”.

A manipulacao de expressodes e o treino da resolucéo de exercicios, em grande
namero, resolvidos quase sempre por repeticdo e analogia, como um algoritmo,
permitia-me aumentar as probabilidades de conseguir resolver com éxito qualquer
exercicio que me aparecesse, desde que fosse semelhante a alguns anteriormente
resolvidos. Esta “aprendizagem”, por tentativa e erro, permitia-me encarar os testes de
avaliacdo, que eram praticamente o Unico reflexo da nota final, com enorme confianca
e a vontade. Como refere Canério (2008, pg.100) “(...) o sistema escolar funciona
tendo por base a repeticAo dessas informacgdes: repeticdo pelo professor (a
redundancia € um requisito didactico), repeticdo pelo aluno, como meio de aprender e
como meio de provar que aprendeu (processos de avaliagdo)”. Deste modo, sempre
consegui “bons” resultados, perante professores diferentes, pois mudavam
praticamente todos os anos.

Contudo, durante o primeiro periodo do 12° ano, com um novo professor, a
abordagem ao capitulo das Estruturas Algébricas revelou-se catastréfica. A primeira
negativa em todo o meu percurso escolar apareceu. O que tera acontecido? Foi um
choque terrivel, tinha sido traido pela minha disciplina favorita. Numa primeira fase,
pensei que tal facto se devia a complexidade dos conteudos, as estratégias usadas
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anteriormente estavam a fracassar. Com o decorrer das aulas ficou demonstrado que,
afinal, de matemética sabia muito pouco. Apercebi-me que nédo tinha desenvolvido a
capacidade de explorar, conjecturar e raciocinar logicamente, bem como a capacidade
de usar eficazmente uma variedade de métodos para resolver problemas nao
rotineiros.

O professor preocupou-se em criar um ambiente propicio, escolhendo
actividades que motivavam o interesse e a discussao, promovendo a investigacao e
apelando sempre ao estabelecimento de conexdes com conhecimentos ja adquiridos.
Escutou as nossas dificuldades, ouviu-nos individualmente, procurou esclarecer
sempre as nossas davidas. Pela primeira vez negocidmos os momentos de avaliacdo
e participAmos na distribuicdo dos pesos a atribuir a cada pardmetro. Embora
respeitdssemos 0s outros professores, este merecia a nossa admiragdo. Preocupou-
se com a forma como aprendiamos matemética. Gostaria de me tornar um professor
assim e idealizei o que poderia ser um bom professor. Foi neste ano que aprendi a
fazer conjecturas, a argumentar usando evidéncias, a raciocinar e a comunicar ideias
matematicas. Sentia-me preparado e motivado para concorrer ao ensino Superior e,
deste modo, tornar-me num professor de matematica competente e capaz de
implementar novas metodologias. Tinha uma ideia clara do que me tinha corrido mal.

Nesta altura, senti que 0 ensino secundario era um corredor para a
Universidade, onde tudo o que tinha aprendido tinha obrigatoriamente de ser

completado e ndo me sentia preparado para exercer uma profissao especifica.

2. Alicenciatura

A minha apeténcia pelo ensino, juntava-se a caréncia de professores de
matematica no 3° Ciclo e Ensino Secundario. Concorri para a Faculdade de Ciéncias,
colocando o curso de Matematica via Ensino em primeiro lugar. Fiquei colocado e
lembro-me de numa sessdo de acolhimento e apresentacdo ter sido dito pelo
coordenador do curso que: “Nos proximos dez anos os professores de matematica
terdo garantidas as colocagbes”.

O curso tinha uma componente cientifica muito forte. Os trés primeiros anos
eram iguais aos da licenciatura em Matematica, a componente pedagdgica era
abordada no quarto ano e a licenciatura era completada com um estagio
profissionalizante no quinto ano. A licenciatura em Ensino da Matematica, que me
daria competéncias para 0 ensino, assentava de certa forma nesta trilogia de saberes,
o saber, o saber-fazer e 0 saber-estar, claramente diferenciados pelos diferentes anos.

Lembro-me de, no primeiro ano da Universidade, o professor de Fisica dizer:
“‘esquecam o que aprenderam no secundario”. Na altura, ndo compreendi o alcance
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das suas palavras e associei-lhe alguma sobranceria e distanciamento entre os
diferentes niveis de ensino. Hoje compreendo o que quereria dizer, ndo estava
preparado para reaprender, para esquecer e aprender de novo.

Recordo o professor de Andlise Matematica Il, que repetiu alguns dos
exercicios das aulas préaticas no exame. Quando pensei que 0 exame me tinha corrido
bem, reprovei! Algo tinha acontecido, tinha a certeza do que tinha feito. Na sequéncia
de uma conversa com o professor, fiquei a saber que, deveria apresentar outra
possivel resolucdo para o exercicio, e ndo a dele, pretendia indicar-me um caminho
para que assim pudesse descobrir outros, ndo deveria ir pelo mesmo.

Munido de conhecimentos cientificos muito sélidos, a minha competéncia
enquanto professor é colocada a prova no ano de estagio. Foi o momento
ansiosamente esperado, queria pdr os conhecimentos em pratica. Este é feito na
Escola Secundaria José Saramago em Mafra, onde me destinaram duas turmas, uma
do 10° ano e outra do 11° ano. Como professor estagiario era ajudado por trés
orientadores, um professor de matematica do quadro da Escola, um orientador
Pedagodgico e um orientador Cientifico, ambos do Departamento de Educacdo da
Faculdade de Ciéncias.

Os meus primeiros dias de aulas como professor marcaram-me imenso,
preparava as licbes ao pormenor, seguindo uma planificacdo metodologica e de
conteudos previamente elaborada, apresentada e aprovada pelo orientador da Escola.
N&o sorrir, manter a distancia através de uma linguagem formal, ndo ceder a pedidos
despropositados, ndo dar importancia ao facto de ser estagiario e manter a disciplina e
autoridade eram alguns dos “conselhos” de ultima hora que tinha presente.

Inicialmente, tudo parece correr bem, tinha mantido a disciplina, era respeitado,
as aulas estavam a correr conforme o planificado, os alunos mantidos a distancia.
Existe aqui a adaptagéo clara ao normal funcionamento da organizagéo escolar como
refere Canéario (2008, pag.100) “(...) é marcada por uma compartimentacao
estandardizada dos tempos, dos espacos, das formas de agrupamentos de alunos,
dos saberes (légica disciplinar).

Passadas poucas semanas, deparo-me com alguns problemas, sinto que as
actividades pré-estabelecidas, projectos, fichas de trabalho e outras estavam a
fracassar. Algumas actividades apesar de abordarem bem os conteldos e processos,
pois tinham sido “aprovadas” em contexto de criacdo de actividades potenciadoras de
aprendizagens, seleccionadas, aconselhadas e realizadas nas cadeiras pedagdgicas,
pareciam ndo envolver os alunos. Estas actividades impostas pareciam desmotivar 0s
alunos com maiores dificuldades. Como ndo chegavam ao resultado pretendido,
limitavam-se apenas a simples producdo de respostas concretas, desistiam com
faciidade e, num espiral de desmotivagbes comuns, potenciavam climas
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desfavoraveis a aprendizagem. Algo ndo estava a correr como desejaria. N&o tinha os
alunos envolvidos, nédo os tinha conquistado!

Senti que as planificagdes, descritivas e pormenorizadas criavam um auténtico
espartilho, um colete-de-forcas do qual ndo me estava a conseguir libertar. Nao estava
a conseguir ser o professor que tinha idealizado e, mesmo conscientemente, estava a
repetir alguns erros identificados enquanto aluno.

Criar um ambiente de aprendizagem foi uma situacdo muito complicada e que
era exigida ao professor estagiario, logo nas primeiras aulas, como se isto se
aprendesse nas cadeiras da Faculdade.

Durante o estagio estava estipulada a observacdo de algumas aulas. Os
orientadores observavam as aulas dos estagiarios e nés observAvamos as do
orientador e as nossas proprias. Sentdvamo-nos nas Ultimas carteiras a observar
atentamente as aulas dos nossos colegas. Era 0 momento de ver a aula com outros
olhos, tinha identificado alguns dos meus problemas e gostava de perceber como é
gue, noutra sala, a comunidade vivia com situacdes idénticas.

Lembro-me de uma aula sobre resolugédo de problemas, onde eram abordadas
as seccgdes no cubo. Reparei que os alunos, procurando resolver os problemas
rapidamente, e perante as primeiras dificuldades, tinham tendéncia para desistir. O
trabalho era feito a pares, mas raramente os alunos trocavam impressdes ou eram
incentivados a fazerem-no. O professor, procurando manter o ritmo, a velocidade e
cumprir com a quantidade de exercicios proposta, rapidamente pedia a alguém para ir
resolver os problemas no quadro. Como ndo era dado tempo aos alunos para
discutirem as suas respostas, interrompiam-se e gesticulavam freneticamente com as
maos ou mostravam impaciéncia. A aprendizagem com e a partir do outro era
descurada, a falta de encorajamento desperdicada e “compensada” com um grande
namero de exercicios resolvidos.

A gestdo do tempo e a importancia de dar tempo ao aluno e esperar gque 0s
alunos déem tempo uns aos outros pareceu-me um factor essencial a ter em conta na
criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem. No final da aula, trocamos
impressbes. O professor estava visivelmente satisfeito, manifestou que, apesar de
algum burburinho, pareceu-lhe que os alunos tinham estado envolvidos e até tinha
conseguido que resolvessem uma enorme quantidade de exercicios. Parece que nao
tinhamos assistido a mesma aula! Quantas vezes ja tinham sentido esta ilusdo e
inconscientemente acreditado nela? Nao observamos a aula com a mesma percepcao,
focalizei atencBes em situacdes que tinha identificado como problematicas.

Noutra situacdo especifica, agora condicionado por observacdes feitas e
desperto para antever possiveis situacdes problematicas, proponho uma actividade
exploratéria e de resposta aberta sobre polinémios. Os alunos pareciam ansiosos em
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encontrarem as solucdes correctas. Nao reflectiam sobre se as suas solucdes faziam
ou ndo sentido, desde que encontrassem a chave para a resposta, davam-se por
satisfeitos. Tinham dificuldades em trabalhar em grupo, faziam muito barulho e em
cada grupo havia sempre alguém que parecia dominar, enquanto que 0S Outros
permaneciam de forma passiva. Quando havia repostas diferentes, geralmente
apagavam as suas para as tornarem iguais as dos outros, ndo se preocupando em
defender a sua. Procurando manter a disciplina, valorizando as ideias e modos de
pensar dos alunos e encoraja-los ao desenvolvimento da sua compreensdo, nao
consegui cumprir com a planificacdo para essa aula. Tudo isto aconteceu numa das
aulas assistidas pelos orientadores e pelos outros dois estagiarios.

Seguidamente, procedeu-se a reflexdo entre os professores orientadores e 0s
estagiarios. Estes momentos de introspecgdo revelaram-se, mais uma vez
enriguecedores para a minha pratica. A partilha de experiéncias, em que foram
sugeridas estratégias, neste caso, visando a predisposicdo dos alunos face a
matematica, a sua confianca, interesse, prazer e perseveranca, ficou para mim claro
que, quando os alunos estao habituados a trabalharem sozinhos é dificil leva-los a
compreenderem e a apreciarem o trabalho colectivo. Reuni-los em pequenos grupos
ndo bastava para os preparar para trabalharem em conjunto. A actividade faz a
diferenga, elas afectam tanto o ambiente como o discurso. Actividades diferentes
requerem estratégias de ensino diferentes. No meu caso, a actividade ndo estimulava
a discussao do mesmo modo que outras mais problematicas ou intelectualmente
estimulantes e o tempo esgotou-se, na tentativa de orientar e promover o trabalho de
grupo.

Procurei reformular as planificagdes, apliquei os conhecimentos adquiridos na
Universidade sobre a de gestédo do espaco fisico e de materiais manipulaveis.

Numa das aulas em que recorri as novas tecnologias através do power-point,
para apresentacdo de uma actividade interactiva, o computador que requisitei para o
efeito tinha as teclas presas, sO algumas escreviam. SO em situacdo de aula me
apercebi disso e perante 0 meu embarago, um aluno perguntou-me se podia ajudar.
Aceitei o providencial auxilio e explicou-me como podia usar o teclado virtual. Pedi-lhe
para ser ele a fazer isso e rapidamente tinha o problema resolvido. Tinha aprendido a
utilizar o teclado virtual do computador. Durante a aula reparei que a motivacdo do
aluno era outra e procurou responder a uma das questdes que lancei sobre o célculo
de uma distancia inacessivel através da trigonometria. A resposta pareceu-me
disparatada. O aluno era dos mais fracos a mateméatica, mas com o decurso da aula
ele percebeu que o resultado que tinha obtido foi 0 mesmo. No final da aula abeirou-se
de mim, dizendo que a resposta estava certa. Pedi-lhe para a resolver no quadro, e de
facto, utilizando a semelhanca de triangulos, mesmo de uma forma inconsciente, tinha
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conseguido obter a resposta certa, apenas ndo a resolveu da forma que eu esperava.
Pedi-lhe desculpa e reconheci-lhe o mérito pela forma como resolveu o problema.

O professor ndo é o detentor Unico do conhecimento. Faz perguntas para as
quais sabe previamente as respostas. Esta € uma das caracteristicas mais marcantes
da instituicao escolar: ”(...) um lugar onde de forma sistematica se colocam perguntas,
com a particularidade das respostas j4 serem previamente conhecidas” (Meirieu, 1995,
cit. in Canario, 2008, p.103).

Comecei por construir algumas das actividades a partir das curiosidades,
questdes ou conjecturas dos alunos. Mas isto também se afigurou complexo, foi
preciso entender as linguagens, as vivéncias, procurei conviver mais directamente
com os alunos. Como almocgava no refeitério da escola, procurava sentar-me junto dos
alunos e eles até gostavam de partilhar as suas preferéncias, as suas descobertas e
aventuras. Também gostaria que os meus professores o tivessem feito. Quando tinha
tempo participava nos torneios de desporto escolar. Era importante aperceber-me dos
temas que lhes interessavam e potencializar a exploragdo de situagbes ja vividas,
escolhendo e elaborando propostas de actividades que promovessem o0
desenvolvimento da compreensédo dos conceitos de uma forma que simultaneamente
estimulasse a capacidade de resolver problemas, de raciocinar e comunicar
matematicamente, apelando sempre ao seu envolvimento.

Também o papel do discurso, centrado no professor, tinha um grande impacto
no ambiente criado em sala de aula e era motivo de preocupacéo. Enquanto aluno,
detestava que o professor falasse a maior parte do tempo, enquanto eu permanecia
passivo, sem orientacdo e sem coragem para intervir activamente no discurso de uma
comunidade pouco cooperante. Sentia, claramente, a cara de satisfacdo de alguns
alunos, tal como quando me sentava a seu lado no bar, ou corria atras da bola no
campo de futebol, quando Ihes dava oportunidade para falarem, questionarem e
conjecturarem sobre o0s temas, reforcando sempre positivamente as suas
intervengBes, mesmo quando menos coerentes ou acertadas. Isto ndo implicava,
contudo, que aceitasse toda e qualquer ideia como razoavel ou valida. Aproveitei
sempre para discutir o seu raciocinio, mostrando interesse em compreender as suas
abordagens e ideias, abstendo-me de os ridicularizar. Tinha presenciado situagfes
ridiculas e até humilhantes, que n&o gostaria de ver repetidas. E muito importante
incutir nos alunos o respeito matuo e o interesse pelas ideias dos outros. Senti que se
nédo fizesse, também nao teria autoridade para o poder exigir.

Outra situacdo problematica com que me deparei, nesta fase inicial da carreira,
estava relacionada com a avaliagdo. O facto de avaliar e, simultaneamente, ser
avaliado gerava um conflito de sentimentos dificeis de digerir, mas a questao que mais
me assaltava estava relacionada com a questdo: como se avaliam os alunos?
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Munido de uma diversidade de grelhas de observacéo e registo, criadas em
ambiente exterior a sala de aula, rapidamente percebi que, em contexto de sala de
aula a conversao e traducao de situagcfes concretas nas mesmas era problematica. As
tarefas de observacdo convertidas em informagdes registadas sobre o que os alunos
compreendem ajudavam-me, essencialmente, para rever e adaptar as minhas
planificacdes a curto e longo prazo, tanto em relagéo a selecgdo de actividades como
a escolha das abordagens. Avaliar a compreensdo de conceitos e dos processos
desenvolvidos pelos alunos, incluindo conexdes por eles estabelecidas entre varios
conceitos e processos, continua ainda hoje a ser uma tarefa complexa e dificil de
executar. Os testes de papel e lapis, embora sejam um meio Util para julgar alguns
aspectos do conhecimento, ndo sao suficientes para espelharem um conhecimento
mais aprofundado da compreensdo dos alunos. Apercebi-me da necessidade de
diversificar as fontes de recolha de informacgoes.

A observagédo atenta de momentos de discussdo com toda a turma, o registo
de informag0des transmitidas pelos alunos, tanto por via formal como por via informal, e
as conversas entre alunos forneciam-me indicios sobre o que estavam a sentir acerca
da disciplina e das aulas.

Lembro-me que, numa destas conversas informais, uma aluna ter referido: “o
ano passado estudava menos e tirava melhores notas a matematica, estou a descer
na minha média, o professor é muito exigente.” Esta afirmac¢do marcou-me, fez-me
reflectir e procurar justificagdo para a afirmacgéo da aluna. Partilhei esta situacdo com
colegas mais experientes, com 0s outros estagiarios e com o0s orientadores, que me
incentivaram e referiram em comum que era normal este tipo de comparacdo e
entediam-na como um elogio e ndo uma depreciagéo. Procurei colocar-me no lugar da
aluna e, de facto, conseguia encontrar situa¢des idénticas que me tinham acontecido
no meu percurso escolar. Apds varios momentos de reflexdo, apercebi-me que a
avaliacdo dos alunos implicava uma avaliacdo sistemética da minha prética.

Durante este primeiro ano, ensinar foi uma experiéncia muito intensa, centrada
nos alunos, pelos quais me senti responsavel e através da qual adquiri o sentimento
crescente de mim préprio, enquanto professor.

A interaccdo entre colegas estagiarios e professores orientadores, resultantes
das observacdes de aulas e subsequentes discussdes centradas nas préaticas do
ensino e reflectidas quase sempre na perspectiva do que os alunos deveriam aprender
e do que aprenderam, contribuiram para a melhoria do meu desempenho profissional,
nesta fase inicial da carreira. No entanto, ndo existia uma preocupacao consciente
sobre a forma como os alunos aprendem.

Temos, como refere Josso (2004, p.118), pelo lado da educacédo, duas figuras
principais que sdo a figura do instrutor e a figura do militante. Por um lado, estava

27



convicto que as estratégias e o0s métodos usados, mesmo reformulados
continuamente, eram os mais favoraveis as aprendizagens dos alunos, por outro, a
minha pratica estava centrada no aluno, mas visava, essencialmente, a transmisséo
de conhecimentos. A preocupacgdo sobre quem é o aluno, de que forma ele aprende,
as suas necessidades especificas estavam presentes de forma pouco objectiva e
resultava da reformulacéo de praticas e da autoavaliagcéo feita ao trabalho produzido.
Terminado o estagio, estava plenamente consciente das dificuldades que
encontrei e das que iria encontrar, atendendo a complexidade do processo ensino —
aprendizagem. Dominar e conhecer 0s conteldos matematicos era condicao

necessaria mas néao suficiente para me tornar num profissional competente.

3. Accdes de formacéo profissional

Inscrevi-me na Associagdo dos Professores de Matematica, por duas razdes
objectivas. A primeira, para me manter permanentemente actualizado da evolugéo
cientifica da matematica e do uso das novas tecnologias, por outro lado, criar uma
certa interactividade através da partilha e discussdo de praticas e estratégias na
discusséo e implementacao de novas praticas pedagogicas, conducente a melhoria da
minha préatica pedagodgica. A Associagdo promove encontros anuais nacionais e
encontros distritais periédicos, bem como outro tipo de iniciativas, como a formacéo
continua através do seu centro de formacao.

Frequentei varias accdes de formacdo relacionadas com o0 ensino da
matematica e com a aplicacdo das novas tecnologias. Nestas accdes, com a
informagé&o recolhida e a partilha de experiéncias entre formados entre si, e destes
com o formador. Aprendi novas estratégias e diferentes modos de abordar contetdos,
recorrendo as novas tecnologias. Perante uma lacuna detectada, ou uma necessidade
de aprofundar conhecimentos, procurava a formagéo pretendida. Muitas vezes 0s
Centros de Formacgdo faziam um levantamento, junto da classe docente, das
necessidades de formacado, pois, como sabemos, também o Ministério da Educacao
obrigava a frequéncia de um determinado nimero horas de formag&o, num espaco de
tempo definido.

Estas formacdes apresentavam como denominador comum a falta de um
programa sequencial que proporcionasse oportunidades para actuar em situagdes de
sala de aula com finalidades diferentes e correspondendo a um nivel crescente de
responsabilidade. Como refere Canario (2008, p. 46) *(...) a importancia estratégica da
formacédo profissional continua e, portanto o reequacionamento da sua relagdo com a
formacdo inicial, s6 podera ser completamente compreendida se conseguirmos
avangar no esclarecimento do fenémeno, tdo comum e tdo conhecido dos formadores
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e dos formandos, que consiste na dificuldade de operar o “transfert’” de aprendizagens

realizadas na situacao de formacéo, para as situagdes reais de trabalho.”

4. O ensino recorrente

O meu primeiro contacto com adultos em sala de aula, foi ha trés anos, com
duas turmas, uma do ensino basico e outra do secundario do ensino recorrente. Como
refere Licinio Lima, citado em Canario (2008,p.41) “(...) o ensino recorrente remete
para uma escolarizacdo de segunda oportunidade, predominantemente em escolas do
ensino regular e através de cursos nocturnos, frequentados por um publico em que
predominam os jovens insucedidos no ensino regular diurno.” Era este publico de
facto, que alimentava as duas turmas que leccionei.

Nestas turmas estavam alunos de continuagéo, isto é, que ja tinham iniciado o
curso em anos anteriores, alguns a concluirem as unidades restantes, outros, ainda a
meio do curso. Nesta altura ja ndo eram aceites novas inscrigoes.

A turma do basico era constituida por 15 alunos que se dedicavam a 4
unidades diferentes, logo implicava quatro niveis de aprendizagens diferentes. Tinha
pensado em dividi-los em pequenos grupos de trabalho para, desta forma, tentar
rentabilizar o meu auxilio nas tarefas e poder rodar de uma forma uniforme.

As primeiras aulas foram estranhas. Os alunos ja traziam os guias de
aprendizagem do Ministério e sabiam as unidades que tinham de estudar. Sentaram-
se individualmente e comecgaram a trabalhar. Fiz uma proposta para se organizarem
em grupos em funcdo da unidade a abordar, porém ja traziam rotinas impostas de
anos anteriores e tinham interiorizado o papel do professor. Numa primeira tentativa
de explicar uma situacdo no quadro e em voz alta, um aluno interrompeu, dizendo: “o
professor aqui ndo da aulas, apenas tira davidas, propde exercicios e faz o exame.”

De facto, ao explicar em voz alta estaria a tirar a atengdo dos outros alunos
concentrados na resolucdo de outros problemas, era esta a ideia presente e muitas
vezes repetida pelos adultos. Os alunos estavam expostos a um espirito demasiado
autbnomo para complexidade dos conteddos e ndo comportavel com o grau de
complexidade e de exigéncia de pré-requisitos para execucdo das tarefas impostas
pelo programa.

Com o decorrer das aulas reparei que os grupos criados ja ndo faziam sentido,
pois apesar de estarem na mesma unidade, apresentavam ritmos de aprendizagem
diferentes e queriam realizar o exame o mais rapido possivel.

Vivia rodeado num sentimento de impoténcia e ndo conseguia satisfazer as
necessidades de todos. Procurei motiva-los, tentando demonstrar que eram capazes,

que estava ao seu alcance. O apoio prestado ja estava muito individualizado, mas nao
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tinha tempo de chegar a todos. Criei materiais que tornassem a apropriacdo dos
contetdos de uma forma mais acessivel, a pensar nas caracteristicas individuais de
cada um, para desta forma tentar chegar a todos, mas muitos desistiram, né&o
chegando a propor-se a exame.

Assim, ser professor no ensino recorrente decorreu sobretudo de um processo
de auto-aprendizagem, revestido de muitas dificuldades e frustracdes. As referéncias
do professor foram sempre retiradas do ensino regular.

Esta foi uma segunda oportunidade envenenada, visto que os conteddos eram
praticamente os mesmos e a abordagem exigia uma autonomia que o0s adultos ndo

possuiam.

5. Formador dos Curso EFA

Com o fim do ensino recorrente, 0 Governo estabeleceu como objectivo
prioritario a elevacdo dos niveis de qualificacdo da populagdo adulta portuguesa,
definindo como patamar minimo o nivel secundario de educagdo (12° ano de
escolaridade) e, preferencialmente, com a obtenc&o de uma dupla certificagdo (escolar
e profissional). E neste contexto que as ofertas de educacéo e formacéo de adultos de
nivel secundario assumem particular relevancia, nomeadamente aquelas que se
organizam a partir do Referencial de competéncias-chave para a Educacdo e
Formacado — Nivel Secundario e dos referenciais de formacao incluidos no Catalogo
Nacional de Qualificagbes — Reconhecimento, Validagcdo e Certificacdo de
Competéncias (RVCC) e Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) — por
permitirem que a experiéncia de vida dos adultos seja valorizada e, eventualmente,
complementada com um percurso formativo.

A Escola Secundéria de Mafra promoveu em 2007 os cursos de Educacéo e
Formacéo de Adultos de certificacdo escolar de niveis bésico e secundario ao abrigo
do programa Novas Oportunidades. A direccdo da escola indicou os professores que
iriam exercer a actividade de formadores, nestes novos cursos. Enquanto professor da
escola, e sendo um agente do sistema, fui convidado para dar formagdo em
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia, no ambito dos cursos EFA de equivaléncia escolar
ao nivel Secundério. Nesta fase inicial, sem grandes indica¢fes relativamente a
operacionalizacdo dos cursos, foi preciso realizar um trabalho intenso de tornar estes
cursos operacionais. Recebemos alguma formacao avulsa e dispersa por varias zonas
do pais. Estas formacdes enquadram-se na tipologia de formacdo de adultos referida
por Canario (2008, p.125) citando Marcel Lesne, “(...) o saber que reside no formador
€ transmitido por intermédio de um processo impositivo de inculcacdo, em que a
pessoa é considera como um objecto de formacgdo.” Eram debitados um conjunto de
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conceitos, de novas terminologias e de estratégias consumadas, sem direito a
reflexdo, prontas a colocar em pratica.

A premissa da valorizacdo da experiéncia do adulto, que o programa aposta,
estava a ser subvertida neste tipo de formag®es, claramente préprias de um modelo
escolar tradicional. Por um lado, exigia-se aos formandos que, enquanto formadores,
valorizassem ao maximo aquilo que o adulto ja sabia e por outro, criassem situagdes
que proporcionassem a evidenciacdo dos saberes adquiridos. Este turbilhdo de
informacdes era imposto numa légica tradicional.

Este reconhecimento da importancia da experiéncia nos processos de
aprendizagem, numa perspectiva de educacdo permanente rompe com 0 sistema

escolar tradicional, pois

(...) estamos perante uma concep¢do do conhecimento que diverge, no essencial,
da concepcao cumulativa, molecular e transitiva propria da forma escolar tradicional,
supondo, também um outro papel e uma outra postura, por parte de quem se exige
que esteja atento e a “escuta” do que sabe o aprendente, ajudando-o a formalizar

saberes tacitos adquiridos na ac¢éo (...)” (Canério 2008, p.110).

Esta exigéncia ao formador, de permanente escuta, que leva um professor do
ensino secundario, um agente do sistema, com um modelo escolar enraizado, com
praticas cristalizadas e com uma histéria de vida, a ter de desaprender. Senti que s6
poderia desempenhar com profissionalismo o0 meu papel se rompesse drasticamente
com o modelo instituido. Era preciso esquecer e procurar repensar praticas, dava mais
significado as palavras do professor de Fisica que havia dito “Esquegam o que
aprenderam no Secundario”.

Para haver mudanca é fundamental esquecer a forma como resolviamos o0s
problemas de ontem pois os de hoje ja ndo sao certamente os mesmos. Como J0osso
refere “(...) finalmente, outra das contribuicdes das histérias de vida para a mudanca é
que devemos poder “esquecer’. Gostaria mesmo de dizer que devemos poder
desaprender (...)" (Josso in Canério e Cabrita, 2008, p.124). Este era um programa
para as pessoas, que visava aprendizagens efectuadas e competéncias adquiridas, de
acordo com os referenciais de formagéo aplicaveis. Perrenould (2001) refere que as
competéncias ndo se ensinam, s6 podemos criar condicbes que estimulem a sua
construcao.

Para ingressar nos cursos EFA Secundario, os adultos tinham,
obrigatoriamente, de ter completado ensino basico. Apresentavam diferentes formas
de conclusdo do ensino basico. Alguns tinham-no concluido recentemente, através do

ensino recorrente, do processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de

31



competéncias, ou cursos profissionais, outros jA& ndo frequentavam a escola ha
décadas e tinham o antigo 5° ano dos liceus, outros, ainda, j& tinham iniciado o
percurso do secundario mas, por alguma razéo, tinha ficado incompleto. Os grupos
foram formados segundo uma légica que tinha por base a forma de conclusdo do
basico, ou da ndo conclusédo do secundario.

A formacdo em contexto de sessdo era partilhada por uma colega de biologia
em regime de co-docéncia. Desde logo, obrigava a uma sintonia e partilha de
estratégias. Esta foi mais uma situacdo de aprendizagem e, simultaneamente, de
ruptura com o modelo escolar tradicional, centrada no professor solitario em sala de
aula.

Em termos de potencialidades, reconhego a interdisciplinaridade como a
grande vantagem, por permitir criar e desenvolver uma viséo holistica das Ciéncias,
uma vez que a area de competéncia-chave de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia faz
uma abordagem muito abrangente a contetdos diversificados.

A condi¢céo essencial para que uma parceria pedagoégica resulte € a condigéo
humana. Foi fundamental uma boa relacdo profissional e empatia entre nés os dois.
Apesar da tentativa de ancorar nos saberes cientificos ser um obstaculo a ruptura
desejavel, a colaboracgéo, tanto ao nivel do planeamento, como da acc¢éo e da reflexao
foi uma constante.

Recordo as primeiras sessfes de formacdo como momentos de sensacfes
intensas, vividas pelos formadores e pelos formandos. Elas foram muito diferentes das
minhas primeiras aulas, ndo tinhamos um programa delineado, ndo usamos a palavra
a maior parte do tempo. Era como se estivesse a repetir o estagio novamente.
Estdvamos ali principalmente para ouvir as motivacbes dos adultos e as suas
experiéncias, era com base nelas que deviamos criar o desenho curricular. Pensei que
deveriam ter muito para dizer, e tinham.

Deveriam ser motivos realmente fortes os que levam os adultos, depois de um
dia de trabalho, a deixarem a sua familia, alguns com bebés pequenos, ainda
totalmente dependente dos pais, sentarem-se nos bancos frios e desconfortaveis de
madeira até altas horas da noite.

Depois de uma primeira apresentacdo nossa, uma adulta emocionou-se, néo a
interpelamos logo, deixamos prosseguir a conversa sobre o que realmente 0s
motivava a completar o ensino secundario. A senhora pediu entédo a palavra e referiu
“professor, detesto a matematica, foi por ela que ndo continuei os estudos, e agora
vinte anos depois...”. Tentei desmontar a associagdo que estava a fazer, respondendo
que nado lhe ia ensinar matematica como nessa experiéncia vivida anteriormente.
Outros interpelaram dizendo que gostavam de matematica. —“eu era barra”. “Entao, os

professores ndo nos vao ensinar matematica e biologia, n6s ndao viemos para este
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curso para aprender? Esta era uma posicdo muito comum, “nas posturas de
aprendente existem diferentes posi¢cdes, por exemplo, ha pessoas que estdo
absolutamente convencidas de que o professor lhes deve ensinar algo e € uma
batalha quando nés, professores, ndo temos essa posi¢cdo” (Josso in Canario e
Cabrita, 2008, p.123).

Nao tinhamos sugerido o tema e, de um momento para o outro, estavam a

reflectir sobre algumas aprendizagens formais que haviam realizado e lembrei-me de
lancar uma questao: para que serviu aprender matematica?
Um adulto respondeu: “ainda hoje, penso que aplico qualquer coisa desse género,
quando faco orcamentos de pinturas de prédios. Se estiver sol, coloco uma estaca de
um metro, que tenho no carro, no chdo e mego a sombra da estaca. Depois mego a
sombra do prédio fagco umas contas e tenho a &rea exacta do prédio, ndo arrisco
estimativas para nao surpreender nem ser surpreendido.” Sera isto um exemplo de um
saber-fazer traduzido em competéncia? Comentei com a minha colega. Outros,
referiram situacdes relacionadas com a biologia e com outras ciéncias de aplicagédo
pratica nas suas vidas.

Naquele momento, a nossa preocupacao visava a andlise de potencialidades
ao nivel dos conhecimentos, capacidades e aptidées dos formandos, a nivel pessoal e
colectivo. Estas actividades iniciais eram desenvolvidas tendo por base dinamicas
individuais ou colectivas, assim como, avaliacdo diagnostica das aprendizagens que
resultam de contextos ou modalidades de educacdo formal, ndo formal e informal.
Identificando-nos aqui com o primeiro principio de orientacdo defendido por Anténio
No6voa (citado por Canario, 2008,p.21), o “(...) adulto em situacdo de formacédo é
portador de uma histéria de vida e de uma experiéncia profissional (...). Mais
importante do que pensar em formar esse adulto é reflectir sobre 0 modo como ele
préprio se forma, isto €, o modo como ele se apropria do seu patrimoénio vivencial
através de uma dinamica de compreenséao retrospectiva.”

Apoés esta andlise de potencialidades, era importante criar actividades. Este foi
um trabalho complexo, que exigia da nossa parte muita pesquisa, troca de
experiéncias, tomar conhecimento de como 0s outros estavam a fazer. Estas
actividades tinham como objectivo central o registo das competéncias evidenciadas ao
nivel individual e colectivo, com base em recursos que permitam o registo nos seus
portefélios. Sugerimos que estes registos poderiam ser narrativas, entrevistas,
fotografias, etc. O importante era tornar evidente a aprendizagem e saberes adquiridos
pelo formando no seu contexto de aprendizagem ao longo da vida. Era exigido aos
adultos a apresentacdo de evidéncias nas tematicas transversais e especificas em

desenvolvimento formativo.
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Apds estes momentos, de diagnostico de competéncias existentes e do
levantamento de competéncias em falta, & luz do Referencial, passamos as
actividades de formacdo propriamente ditas, centradas num processo de ensino-
aprendizagem. Foram momentos morosos e de dificil execug¢do, aqueles que
dedicamos a producdo de materiais/actividades que visavam a mobilizacdo de
capacidades e aptiddes, o desenvolvimento de conhecimento em contexto real e,
acima de tudo, aquisicdo de saberes por via da co-construcdo do conhecimento a nivel
individual e colectivo por interaccdo com o formador. Dada esta complexidade,
optamos por abordar areas de desenvolvimento transversais a todos os formandos.
Nomeadamente, a unidade de competéncia sete do Referencial — os saberes
fundamentais.

Os adultos que frequentavam este curso EFA, ndo passaram qualquer
encaminhamento ou triagem, como agora se faz, a escola tinha-os distribuido em
fungcdo do seu percurso escolar. Havia aqui uma forte componente individual
especifica, diversificada e heterogénea, pois as histérias de vida e competéncias
individuais sdo, pela sua natureza, Unicas.

Havia motivos para procurar implementar neste contexto, em sessdes de
formacdo, metodologias que me pareciam arriscadas, para nés formadores
inexperientes. Era importante que os adultos pudessem também aprender uns com 0s
outros, por partilha de experiéncias, por via ndo-formal ou informal, competéncias
contextualizadas, que permitissem o desenvolvimento de novos saberes a todos o0s
formandos, numa visédo de aprendizagem inter-pares. Para isto criamos sessdes onde
0s adultos apresentavam aos outros temas, onde 0s seus conhecimentos eram
evidenciados sob a forma de partilha de saberes. Um novo problema se levantou, a
questdo dos adultos com experiéncias menos ricas ou com dificuldades em partilhar
situacdes que sO a eles diziam respeito. Por um lado era importante que ndo se
sentissem inferiorizados, por outro lado, ndo poderiam ser penalizados na avaliagdo
feita. Penso que ndo conseguimos dar uma resposta eficaz e ficAmos pela criacdo de
mais instrumentos que fossem compensatorios das actividades ndo desenvolvidas.

Muitas vezes, senti que ndo tinhamos respostas para as perguntas dos
formandos, para determinadas situacdes probleméticas. Nestes casos, procuravamos
criar condigOes para serem eles préprios a procurarem essas respostas. Muitas vezes
as actividades promoviam um trabalho de pesquisa, recolha e organizacdo de
informacdo. Um objectivo implicito de uma aposta na auto-formacéo, visado no 2°
principio orientador de qualquer projecto de formacédo, segundo Antdénio Névoa ‘a
formacao é sempre um processo de transformacao individual, na tripla dimenséo do

saber (conhecimentos) do saber fazer (capacidades) e do saber ser (atitudes)” (N6voa
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cit in Canario, 2008 p.21) Concretizar este objectivo supbe “uma grande implicagdo do
sujeito na formacao, de modo a ser estimulada uma estratégia de auto-formacgéo.”

A forma como se expressavam, na apresentacdo de trabalhos para o qual
apenas tinham algumas orienta¢des, demonstrava aprendizagem realizada e gozo
pessoal por sentirem que em determinados temas possuiam ja niveis de
conhecimento superiores aos dos formadores. Lembro-me de um adulto, portador de
uma caracteristica rara, na apresentacdo do seu trabalho sobre a hereditariedade e o
DNA ter pedido para alguns membros da familia assistirem. Ele queria demonstrar a
familia do que tinha sido capaz.

As competéncias envolvem uma diversidade complexa de dominios. Como
avaliar a progressao de cada adulto nas capacidades, atitudes e saberes? Para tentar
responder da melhor maneira, tivemos de criar instrumentos. O porteflio € o
instrumento privilegiado de promocao da autoavaliagcdo. A observagéo teve um papel
preponderante, em espacgos de dialogo aberto e reflexivo, também recorremos as
entrevistas individuais, a analise de trabalhos realizados em grupo ou individualmente,
etc.

Identifico-me com a corrente humanista, que tem uma visdo naturalmente
positiva acerca da pessoa humana, para a qual o individuo tem uma necessidade inata
de auto-actualizacdo, autodesenvolvimento e autodirec¢do, ou seja, com vista a sua
maturacdo. “O humanista assume que existe a tendéncia natural para as pessoas
aprenderem e que a aprendizagem desenvolver-se-a se forem providenciados
ambientes encorajadores e favoraveis. Implementando a teoria humanista no contexto
da aprendizagem podera significar providenciar op¢des multiplas de pessoas, recursos
e materiais; torna-las livremente disponiveis para todos; ajudar os aprendentes a
pensar através do que eles querem aprender e como desejam aprendé-lo; fazer
poucos juizos de valor acerca da natureza ou qualidade das experiéncias de

aprendizagem” (Cross, 1984, p. 228).

6. Formador no CNO

No final de 2008, a Escola é autorizada a abrir um Centro Novas
Oportunidades e alguns formadores dos cursos EFA passaram a ter metade do horario
como formadores do CNO.

Mais um desafio que enfrentei enquanto formador, ja conhecia o referencial do
secundario com alguma profundidade e isso poderia ser uma mais valia nas novas
funcbes a desempenhar no CNO. Também aqui o trabalho é desenvolvido em equipa

em que cada elemento tem as suas funcdes claramente delineadas.
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Os adultos encaminhados para realizarem um processo de RVCC, séo tidos
como portadores de experiéncias de vida capazes de serem convertidas em
competéncias que a luz do referencial Ihes conferem equivaléncia ao nivel secundario
de escolaridade.

As fungbBes centrais do formador prendem-se com a validacdo de
competéncias, promoc¢éo de formacdo complementar, descodificacdo do referencial e
“desocultacido” de competéncias do adulto. Todas estas fungdes encontram um
denominador comum: a avaliacdo de competéncias. Esta avaliacdo torna-se ainda
mais complexa, quando implica uma comparac¢do, uma correspondéncia com as
competéncias do referencial. Uma enorme dificuldade que se coloca é a de captar as
competéncias, quase exclusivamente a partir das descri¢cdes feita pelo adulto, na
narrativa escrita, nhormalmente associadas a saberes praticos usados em contextos
especificos. Por exemplo, na &area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia, as
competéncias explicitas no referencial ndo estdo apenas ao nivel do saber manusear
com equipamentos, exigem também conhecimentos sobre os principios de
funcionamento que, como sabemos, sdo muito dificeis de encontrar em situacdes
especificas de vida. Agarrar nestes saberes descritos e procurar estabelecer a
correspondéncia com o referencial € uma tarefa muito dificil e tenho a sensacéo que
nunca vou conseguir fazé-la bem.

Sinto que estou a aprender a tomar outra atitude face a educacédo de adultos. O
formador tem contacto com os adultos em grupo, na descodificacdo e na formacao
complementar. Relne individualmente com o adulto numa fase mais adiantada do
processo, para fazer o balanco de competéncias e, muitas vezes, com 0 objectivo de
“desocultar” competéncias, cria situacdes problematicas e da sugestbes de
desenvolvimento. Por vezes é preciso vestir a “pele” do adulto, passar para o outro
lado, tentar compreender as “potencialidades” existentes para a ajuda ser mais eficaz.

No contacto com os adultos em grupo, identifico-me com a ideia que Josso
associa a figura do formador: ”(...) € ele que vai, com muito respeito pela figura dos
seus alunos, transmitir-lhes saberes, valores, e vai ser escolhido por um certo nimero
dos seus alunos como modelo a seguir” (Josso in Canério e Cabrito, 2008, p.119).

A descodificacdo do referencial € também uma tarefa dificil, pois os adultos
deparam-se como uma nova linguagem. Estamos permanentemente a reformular a
abordagem a descodificagdo do referencial por constatarmos que os adultos tém muita
dificuldade na compreensdo de determinados conceitos e até mesmo, na
compreenséo da l6gica do processo.

Na formag&o complementar, os adultos séo reunidos segundo necessidades
comuns, traduzidas por competéncias que ndo lhes foram reconhecidas. Nestas
formacdes utilizo a mesma légica da formacdo nos cursos de Educacdo e Formacgéao
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de Adultos, procuro fornecer instrumentos para que o adulto consiga resolver as
situagbes-problema, evidenciando os conhecimentos mobilizados na sua narrativa.
Reconheco muitas dificuldades neste acto formativo que entendo deva ser facilitador,
mas que os constrangimentos das metas impostas, e a ameaga permanente do corte
do financiamento tenham implicado o recurso a métodos expositivos e, por isso,
contraditérios a filosofia do processo de RVCC.

A minha experiéncia nos cursos EFA, facilitou-me a tarefa da criacdo de
situacBes problema com o objectivo de trazer a evidéncia situacdes descritas pelo
adulto. Nao é facil conciliar situacfes que possam ser traduzidas em competéncias e
adequada a especificidade do contexto de vida do adulto. No entanto, € gratificante,
ajudar o adulto a reflectir em situacGes das quais ndo estavam conscientes e ter como
respostas frases comuns como: ndo sabia que isso era uma competéncia, sei mais do
gue pensava.

Actualmente, estou a deparar-me com outras situacdes problematicas, muitas
vezes 0 adulto é encaminhado para RVCC, mas o seu perfil ndo se adequa ao
processo. Nestes casos, 0 adulto procura colmatar lacunas com pesquisas que
excerta na sua narrativa, ficando esta desvirtuada. N&o é facil convencer um adulto de
que tera de fazer uma certificagdo parcial, quando o Centro ndo garante ao adulto, em
tempo util, a forma de poder completar a certificacéao.

A validacdo de competéncias afigura-se como a tarefa mais complexas e dificil
com que me deparei na minha carreira profissional, mas simultaneamente o desafio
mais gratificante e encorajador na formacéo de adultos.

Segundo Cavaco (2007) houve que esquecer e desaprender e isto tem
implicagdes a nivel cognitivo e emocional que requerem envolvimento e motivagao
para os novos desafios.

Acredito no processo de reconhecimento, validacdo e certificagcdo de
competéncias, mas a inexperiéncia das equipas, as sucessivas pressbes da tutela, a
imposi¢do de metas compativeis com quantidades e ndo com a qualidade desejavel e
ameacas de corte de verbas, visando numeros astronomicos de certificacdes, tendem
a minar o processo e acabaréo por lhe retirar a credibilidade.

A experiéncia que tinha dos cursos EFA, a formacdo obrigatéria para as
equipas do CNO e a partilha de experiéncias tém sido elementos facilitadores no

desbravar do caminho.
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7. O mestrado

Os cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos e o Centro Novas
Oportunidades provocaram-me profundas alteracées enquanto agente da educacdo. A
minha principal funcéo ja ndo é a transmisséo de saberes. Estou a viver uma mutacao
enquanto professor e formador.

A validacdo de competéncias afigura-se como a tarefa mais complexa e dificil
com que me deparei na minha carreira profissional, mas simultaneamente o desafio
mais gratificante e encorajador na formacdo de adultos. Quero transformar as
dificuldades em oportunidades de aprofundar conhecimentos. Este interesse crescente
pela formacdo de adultos, a necessidade de crescer profissionalmente e de procurar
ser um profissional cada vez mais competente, motivou-me a querer ultrapassar o
nivel de formagéo base. Sei pouco sobre a formacdo das pessoas, 0 que aprendi até
agora é fruto da experiéncia, da tentativa e do erro, da observacdo e da troca de
experiéncias, sem qualquer suporte tedrico. Gostaria de desenvolver conhecimentos

no dominio da avaliagdo de competéncias através das histérias de vida.

8. Elementos de sintese

Nao foi facil escrever algumas paginas sobre a minha vida profissional,
principalmente, distinguir o acessoério do essencial, seleccionar o mais importante e
procurar ir ao encontro do solicitado. Procurei traduzir por escrito oS momentos mais
marcantes da minha carreira profissional com os naturais desfasamentos no tempo e
as apropriacdes que dai resultam.

Esta tarefa de auto investigac@o, obrigou-me a um processo de reflexdo que
trouxe a luz do consciente praticas que estavam nas trevas. Tornou-se mais facil
identificar as boas praticas, aguelas que hoje procuro repetir, e questionar 0s motivos
das menos boas néo resultarem.

Esta narrativa, constitui para mim, um processo de “desocultagdo” semelhante
ao referido anteriormente, e que realizamos com os adultos. Obrigou-me a um
processo reflexivo de permanente questionamento das préaticas e das metodologias.
Este questionamento tem implicagBes directas na minha prética enquanto formador.
Muitas vezes questiono se aquele adulto certificado com o nivel secundario reunia as
competéncias matematicas escolares que tenho presentes para a conclusdo do
12°no. Neste aspecto, a construcdo da narrativa, ajudou-me a gerir conflitos
cognitivos e emocionais e a explicitar vicios adquiridos pela vivéncia de uma cultura

escolar.
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A forma como encaro o adulto nos atendimentos individuais ou em grupo €
diferente. A minha atitude mudou. Valorizo ainda mais as narrativas apresentadas

pelos adultos, pois:

“Efectivamente, os formadores ndo podem utilizar bem esta abordagem
biogréfica, as historias de vida, com os estudantes ou com os aprendentes com
0s quais trabalham, se eles ndo a experimentaram por si mesmos, para ter um
melhor conhecimento de si e de quais sdo as posi¢cbes que pretendem assumir

neste papel de agente que é o seu” (Canario e Cabrito, 2008, p.120).

Estou a procurar compreender os processos de formacdo, pois ndo tinha

consciéncia que sabia tdo pouco sobre a formacao de adultos.
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Capitulo llI

Referencial de competéncias-chave : adequacgéo e pertinéncia

1. Aimportancia da prética reflexiva do formador

No processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias o
formador, que anteriormente era professor de matemética, € incumbido de novas
funcdes, séo exigidas outras competéncias, mesmo que para isso nao tenha recebido
qualquer formacdo prévia. Na reflexdo sobre a actividade profissional, feita
anteriormente, ja foram afloradas algumas das maiores dificuldades encontradas e da
necessidade do formador procurar aprender com essas dificuldades.

Uma das dificuldades relatadas diz respeito a apropriacdo do referencial de
competéncias-chave. Exige-se ao formador que domine o referencial, que contém um
conjunto de competéncias que devem ser evidenciadas pelo adulto. Numa primeira
fase, é preciso tentar perceber o conceito de competéncia, por muito indefinido que ele
seja, mas muito mais importante do que isso, serd como agir com competéncia?

Enquanto professor de mateméatica do Ensino Secundario, considerava-me
dotado de competéncias especificas, alicercadas em saberes racionais, legitimados e
reconhecidos pela Universidade e munido de um conjunto de praticas fortalecido pelas
diferentes experiéncias profissionais. Porém, tinha a plena consciéncia de que isso,
por si s6, ndo me tornava competente. No entanto, sabia como proceder para agir.

Perrenoud (2000) refere que os professores desenvolvem as suas
competéncias a partir de problemas e de projectos, concebendo e orientando a
aprendizagem dos seus alunos de uma forma construtivista e interactiva. O autor
salienta, ainda, a importancia de uma postura reflexiva, a capacidade de observacao,
de regulacdo, de inovacdo, de aprender com 0s outros, com 0s alunos e com a
experiéncia para poderem agir e desenvolver as competéncias dos alunos.

Todavia, ao formador do processo de reconhecimento, validacéo e certificacdo

de competéncias sao exigidas outras competéncias especificas, bastante distintas das
gue eram essenciais enquanto professor do ensino regular, ou até mesmo enquanto
formador dos cursos de Educacéo e Formacao.
Segundo Cavaco (2007), esta mudanca na actividade do formador resulta da
especificidade do trabalho realizado nos Centros, contribuindo, assim, para aumentar
a diversidade e mutabilidade dos perfis dos formadores.

Para o formador, as dificuldades surgem muito antes do primeiro contacto com

0 candidato.
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No ambito do processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias, € exigido aos formadores, em conjunto com a equipa técnico-
pedaglgica, que facam a interpretacdo, descodificacdo e sugiram alteracées ao
referencial de competéncias-chave. Esta tarefa revela-se dificil, devido & complexidade
associada ao conceito de competéncia. Quando a descodificacdo era feita,
permanecia uma incerteza enorme, teria agido com competéncia?

Numa primeira andlise, estaria a influenciar o adulto, expondo as competéncias
do referencial, induzindo-o a encontrar situacfes da sua vida que pudessem ser
convertidas em competéncias. Mas sendo a experiéncia de vida do adulto a base do
processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias , deveria ser o
inverso, partir da situagdo de vida do adulto e encontrar no referencial as
competéncias que lhes correspondessem. Esta questéo, do referencial para a vida ou
da vida para o referencial, foi amplamente discutida e reflectida em equipa, no entanto
nao encontramos respostas concretas para estas dificuldades.

Para atenuar estas dificuldades, foram elaborados documentos de trabalho que
permitissem aos candidatos uma melhor apropriacdo das competéncias descritas no
referencial ou para o desenvolvimento de situacbes de vida que indiciavam
competéncias. Na elaboracdo destes documentos, recorremos muitas vezes a nossa
experiéncia enquanto formadores e também a alguns documentos anteriormente

elaborados, muito semelhante ao trabalho de “bricolage” ou ao trabalho do arteséo:

“ O trabalho de “bricoleur” ou do artesdo apoia-se, por sua vez, num conjunto de
recursos e instrumentos cognitivos produzidos ao longo do tempo, cuja integracdo no
seu capital experiencial depende mais da aceitagdo do principio de que eles poderdo
servir para alguma coisa, do que da sua congruéncia com critérios de funcionalidade
imediata. O trabalho criativo do artesdo apoia-se, fundamentalmente num patriménio
experiencial e apoia-se em mapas cognitivos que lhe permitem permutar o0s
elementos integrados neste patrimonio, produzindo combinagbes originais de

elementos que |he possibilitam inventar respostas para situagdées imprevisiveis’
(Correia in Canario e Cabrito, 2008, p.68).

Convém salientar que os documentos elaborados no &mbito da descodificagéo
do referencial foram “aperfeicoados” sucessivamente, apds algumas sessdes de
descodificagdo realizadas com os adultos. Esta necessidade de aperfeicoamento
decorre das observacgfes feitas durante as sessdes de esclarecimento e da reflexdo
realizada sobre todo o trabalho elaborado.

Outra fungéo do formador, em conjunto com a equipa técnico-pedagogica € o
reconhecimento de competéncias dos candidatos em processo, através das suas
experiéncias de vida e da resolucdo de situacgBes-problemas. Esta nova funcao,
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também se afigura complexa e muito distinta das fun¢gdes normalmente exigidas aos

formadores:

“(...) a pratica do reconhecimento de adquiridos situa-se nos antipodas da
concepcdo ainda dominante no campo da formacdo profissional continua, que
consiste em pretender organizar a formacdo a partir da identificacdo, ou

“levantamento de necessidades” (Canario, 2008, p.114).

A discricdo da experiéncia de vida, feita na narrativa autobiografica, envolve
rememoracdo, seleccdo e analise; envolve ndo s6 mecanismos cognitivos, mas
também emotivos, o que por vezes torna dificil a inferéncia de determinadas
competéncias e exige ao formador uma enorme capacidade reflexiva.

Nao faz sentido que o formador ndo realize um processo introspectivo, doutra forma
ndo pode exigir que o adulto o faca.

O objectivo do formador é identificar e valorizar as competéncias do adulto. O
formador e o adulto aprendem e ensinam. Ja ndo estamos no modelo escolar em que
0 processo de ensino -aprendizagem se centra nos conteddos, mas num modelo que
tem como ponto central 0 sujeito, visto ser a sua vida, com as suas aprendizagens que
resultam de contextos ou modalidades de educacao formal, informal e n&o formal, o
principal recurso formativo.

Esta importancia do formador reflectir nas suas praticas tem-se revelado uma

estratégia de formacdo que me permite evoluir profissionalmente.

2. O CNO da Escola Secundaria José Saramago

O Centro Novas Oportunidades (CNO) encontra-se sedeado na Escola
Secundéria José Saramago — Mafra, entidade promotora deste projecto e foi criado no
ano de 2008, facto que coincidiu com a extingdo do CNO da Escola Prética de
Infantaria situado no Convento de Mafra.

Da equipa técnica que iniciou as actividades do CNO, sé uma profissional de
reconhecimento e validacdo de competéncias tinha alguma experiéncia, ainda que
breve, num CNO, enquanto formadora. Os restantes elementos da equipa nunca
tinham trabalhado com os referenciais de competéncias-chave, nem conheciam a
realidade do CNO.

A equipa pedagogica, embora contasse com elementos detentores de alguma
experiéncia em Cursos EFA, de nivel basico e de nivel secundario, ndo beneficiava de

experiéncia nestes processos.
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A fase inicial do CNO é marcada por enormes dificuldades burocraticas, pois
tinha herdado centenas de candidatos do entretanto extinto CNO da Escola Prética de
Infantaria.

No inicio do ano de 2010 a equipa do CNO contava com 0s seguintes elementos:

e Um Director (que assume, em paralelo, a fungéo de Director da entidade
promotora do CNO);

e Um Coordenador;

e Um Técnico de Diagnéstico e Encaminhamento,

e Trés Profissionais de Reconhecimento e Validacdo de Competéncias (RVC);

e Dez Formadores (a tempo parcial, completando o resto do horéario nos Cursos
EFA, a decorrer na entidade promotora);

e Um Técnico Administrativo.

A partir de meados de Marco de 2010, e ap0s a reestruturacdo, a equipa passou a

ser composta por 4 Formadores a tempo inteiro e 3 a tempo parcial, sendo incluido

mais um profissional de RVC.

3. As fases do processo de RVCC

A primeira fase do processo é denominada de Acolhimento, Diagnéstico e
Encaminhamento, na qual o candidato entra logo apés a sua inscricdo no CNO. Sendo
esta primeira fase constituida por trés etapas, o Acolhimento, o Diagndstico e o
Encaminhamento, as actividades a desenvolver com o adulto, envolvem trés dominios

que estao interligados:

“O primeiro dominio que corresponde a abordagem do adulto na sua singularidade; o
segundo dominio corresponde aos diferentes papéis desempenhados em diferentes
contextos; e o terceiro dominio corresponde a histéria temporalizada da evolucéo

pessoal nesses contexto” (Almeida et al, 2008,p.13).

ApOs esta fase, o técnico de diagnostico do CNO, com base na construcao de
um perfil do individuo, entra num processo de negociacdo com o adulto, e faz o seu
encaminhamento, aconselhando-o no tipo oferta formativa que melhor se adapte as
suas necessidades e expectativas. O adulto podera ser encaminhado para o Processo
de Reconhecimento, Validagcdo e Certificagdo de Competéncias (RVCC) ou para um
percurso de formacdo alternativo. Se o encaminhamento for para o processo de
RVCC, a equipa pedagdgica fica desde logo com um conjunto de indicagfes Uteis para
situar o candidato no processo de RVCC.

Este processo é desenvolvido segundo trés eixos estruturantes:
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Eixo do Reconhecimento;
Eixo da Validacao;
Eixo da Certificacéo.

Eixo do Reconhecimento

Neste eixo, € apresentado ao adulto a metodologia do processo de RVCC e os
conceitos a ele associados. Sao desenvolvidas diversas actividades, utilizando uma
abordagem autobiografica, no sentido de “desocultar’ as competéncias desenvolvidas
pelo adulto em diferentes situacdes de vida e em diferentes contextos. E apresentado
e descodificado o referencial de competéncias-chave, pelos profissionais de
Reconhecimento e Validagdo de Competéncias (RVC) e pelos formadores, que
organizam sessbes de trabalho individuais, em pequenos grupos ou em grupos
alargados de adultos.

Inicia-se um processo de identificacdo pessoal de experiéncias significativas de
vida e ao reconhecimento pelo préprio das aprendizagens que ai ocorreram. Todas as
actividades desenvolvidas vao resultando na construcdo de um Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens (PRA) ou numa narrativa autobiografica. A medida que o adulto avanca
na construcdo da sua narrativa, a equipa técnico-pedagogica em conjunto com o
adulto, estabelecem correlacdes entre o referencial de competéncias-chave e as
experiéncias de vida descritas. Deste modo, se forem detectadas lacunas ao nivel das
competéncias a evidenciar, o adulto podera usufruir de formacao complementar, cuja

duracéo néo ultrapasse as 50 horas.

Eixo da Validacao

A etapa de validagdo de competéncias centra-se na analise e confrontagdo do
PRA ou da narrativa de vida do adulto com o referencial de competéncias-chave pela
equipa pedagogica, sendo identificadas as competéncias passiveis de serem
validadas. Desta andlise pode resultar a validagdo de todas as competéncias
necessarias para a certificagdo em determinado nivel, ou entdo uma validag&o parcial,
sendo o adulto encaminhado para terminar 0 seu percurso através da continuacdo do

processo RVCC ou através de formacao a realizar fora do CNO.
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Eixo de Certificacao

Este eixo corresponde a fase final do processo de RVCC, ou seja, quando ja
foram validadas as competéncias necessarias para obter uma certificacdo. A
certificacdo de competéncia realiza-se perante um Jari de Certificacdo, que é
nomeado pelo director do CNO e constituido pela equipa técnico-pedagdgica que
acompanhou o adulto (técnico de RVC e formadores) e um avaliador externo, que
devera estar acreditado pela ANQ. Os resultados da avaliacdo decorrentes da sessdo
de certificacdo sdo apresentados e explicados ao adulto pelo jari.

A certificacdo de competéncias é o reconhecimento oficial e formal de todas as

competéncias validadas através do processo de RVCC.

4. O referencial de competéncias-chave

O referencial de competéncias-chave que é acompanhado de um guia de
operacionalizacdo € um instrumento de trabalho, um documento orientador, um
instrumento “(...) fundamental na concretizacdo de compromissos nacionais, dos quais
decorrem as actuais orientacdes politicas, de alargar progressivamente o processo de
RVCC e Formagdo de Adultos ao nivel Secundario” (GOP,2005 e PNE - Iniciativa
“Novas Oportunidades”,2005). E também um guia para todos os intervenientes no
processo de RVCC. Pode ser entendido como um instrumento possuidor de varias
valéncias, na medida em que fornece directrizes relativamente ao processo de
reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias de vida; é basilar na
concepcao dos curricula e, consequentemente, das competéncias-chave de educacéo
e formacdo de adultos; “esboca” a formacdo dos profissionais responsaveis pela
educacao e formacao de adultos.

A construgdo do referencial de competéncias-chave para o nivel secundario
teve como ponto de partida a continuidade, relativamente ao referencial de
competéncias-chave para o nivel bésico e a necessidade da introdugcdo de uma
complexidade e diferenciacdo que se associa ao nivel secundario.

O referencial de competéncias-chave é a ferramenta de trabalho que orienta
uma multiplicidade de actores, tais como: técnico de diagnéstico e encaminhamento;
equipa de formadores; o técnico de reconhecimento e validagdo de competéncias/

mediador e os adultos, segundo 0s autores, tem 0s seguintes objectivos:

i) constituir-se como quadro orientador e estruturador para o reconhecimento das
competéncias adquiridas por via da educacdo formal ndo completada ou da
educacédo nao formal e da experiéncia de vida dos candidatos adultos;
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ii) consolidar um dispositivo base para o “desenho curricular’ de percursos de
educacdo e formacdo de adultos assentes em competéncias-chave de nivel
secundario;

i) servir como guia para a formagao de mediadores — técnicos de RVC e formadores

dos Centros Novas Oportunidades.

No referencial de competéncias-chave de Nivel Secundéario as competéncias
sao formuladas de modo integrado, a partir das diferentes dimensfes e trabalhadas

em cada area de competéncias-chave.

4.1 A area de Competéncias-Chave Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

Os autores do referencial fundamentam a inclusdo desta area de
competéncias-chave tendo por base os graus de complexidade e mudanca que regem
as sociedades contemporéaneas, nas quais a tecnologia e a ciéncia desempenham
papéis de crescente importancia. Baseiam-se ainda no principio de que a generalidade
da populagéo, tanto na sua vida pessoal e familiar como na vida profissional, deve
adaptar-se e saber lidar com novos desafios e contextos, onde a ciéncia e a tecnologia
sdo componentes essenciais e fontes de oportunidades ilimitadas, mas também de
riscos de exclusao.

A Area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia inclui um conjunto de

competéncias-chave que

(...) cobre campos cientificos diversos que vao desde as ciéncias sociais e humanas
( sociologia , historia, antropologia e geologia) até ciéncias naturais e exactas(fisica,
guimica, biologia, ciéncias médicas, matematica), passando pela ciéncias
econdmicas e de gestdo (economia, finanancas, gestdo, contabilidade e Marketing)”
(Gomes et al.,2006).

Segundo o0s autores, estes campos envolvem saberes formalizados e
especializados, cada vez mais complexos, contudo, a Area de Sociedade, Tecnologia
e Ciéncia centra-se em competéncias contextualizadas e integradas.
Contextualizadas, visto serem competéncias relevantes para os individuos, que se
inscrevem profundamente nos contextos sociais em que estes se movem; integradas
por convocarem conhecimentos construidos separadamente em diversos campos
cientificos e tecnolédgicos e que sdo colocados em accao de forma interligada para

responder a problemas transversais.
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4.2 A estrutura

A &rea de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia estrutura-se, num primeiro plano, a
partir se sete Nucleos Geradores (cada um deles na génese de uma das unidades de
Competéncia), enquanto organizadores tematicos, a partir de temas suficientemente
abrangentes e relevantes da vida social contemporanea. Num segundo plano, a area
de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia cruza os sete Nucleos Geradores com 0s quatro
Dominios de Referencia para a Accéo. E a partir deste cruzamento, que se definem os
28 temas e, consequentemente, as Competéncias-Chave que fornecem a matriz em
gque assenta o processo de RVCC. Por dltimo, num terceiro plano, os critérios de
evidéncia sao, por sua vez, formulados perspectivando as competéncias-chave

segundo as trés dimensbes que definem a area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia:
Social, Tecnoldgica e Cientifica.
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Figura 1: Estrutura da Area de Competéncias-Chave STC- Ndcleos Geradores, Dominios de Referencia e Dimensdes
das Competéncias (Gomes et al.,2006,p.52)
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Para cada competéncia, sdo apresentados critérios de evidéncia, que
consistem nas diferentes ac¢bes através das quais o adulto indicia o dominio da
competéncia visada.

Os critérios de evidéncia definidos para cada competéncia estdo estruturados
em funcdo de 3 elementos de complexidade: tipo | — identificagdo, tipo Il —

compreensao e tipo Il — intervencgéo.

4.3 Validagdo das competéncias — procedimentos

Em Sociedade, Tecnologia e Ciéncia para a competéncia ser validada, terdo de
ser analisados os critérios de evidéncia das 3 dimensfes da competéncia, sendo que,
em pelo menos uma das dimensofes, o candidato tera de evidenciar, obrigatoriamente,
um elemento de complexidade do tipo Il (intervencéo), podendo nas outras duas
dimensbes, ter combinag¢des diversas de tipo | e tipo Il, mas nunca a sua auséncia
total.

Este esquema exemplifica uma validacdo possivel em Sociedade, Tecnologia e
Ciéncia:

CRITERIOS DE EVIDENCIA / | CRITERIOS DE EVIDENCIA/
- A DIMENSAO DA COMPETENCIA/
DIMENSAO DA COMPETENCIA ELEMENTOS DE COMPLEXIDADE

Tipo | —identificagcéo

Dimensé&o social - =
Tipo Il — compreenséo

Tipo lll — interven¢&@o

Tipo | — identificacéo
Competéncia em Sociedade,

Dimenséo tecnoldgica

Tecnologia e Ciéncia (STC) Tipo Il - compreenséo

Tipo lll — interven¢&@o

Tipo | — identificacéo

Dimenséao cientifica - =
Tipo Il — compreenséo

Tipo lll — intervencédo

Fonte: ANQ-Orientac¢des para a Operacionalizagdo do Sistema de Créditos/Janeiro 2008
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4.4 Atribuicado de Créditos

O referencial de competéncias-chave ¢é constituido por oitenta e oito
competéncias, distribuido pelas trés areas de Competéncia-Chave (Sociedade,
Tecnologia e Ciéncia; Cultura, Lingua e Comunicacéo; Cidadania e Profissionalidade).
Nas &reas de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia e Cultura, Lingua e Comunicacao,
cada uma das sete Unidades de Competéncia decompde-se em quatro Dominios de
Referencia, perfazendo vinte e oito competéncias respectivamente. A &rea de
Cidadania e Profissionalidade é constituida por oito Unidades de Competéncia, com 0s
quatro Dominios de Referencia distribuidos por cada Unidade, totalizando trinta e duas
competéncias.

A obtencdo de um crédito implica que o adulto evidencie uma competéncia (um
crédito = uma competéncia), cada adulto, para obter a respectiva certificagdo, podera
obter no maximo oitenta e oito créditos e no minimo quarenta e quatro, no entanto este
minimo implica a validagdo de pelo menos duas competéncias em cada Unidade de

Competéncia das diferentes areas.

5. Adequacdo e Pertinéncia do Referencial de Competéncias-Chave na area de
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia

5.1 Competéncias validadas em STC: analise de dados quantitativos
O gréafico seguinte diz respeito ao nimero de competéncias validadas na area de
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia a cada adulto, num total de 94 adultos, durante o

ano de 2010 no CNO da Escola Secundéria José Saramago-Mafra.

Gréafico 1. Namero de competéncias validadas a cada candidato

15%

>
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|:|20a23l17a19|:|14a16|

Fonte: Relatério de actividades 2010/2011 do CNO da Escola Secundéria José Saramago
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Por observacdo do gréfico, podemos verificar que apenas 15% dos adultos
certificados validaram vinte a vinte e trés competéncias. A maior percentagem de
adultos certificados no nivel secundario, 48% do total, foram validadas entre catorze a
dezasseis competéncias. Por sua vez 37% viu validado um numero de competéncias

entre as dezassete e as dezanove.

Grafico 2. Namero de competéncias certificadas por unidade de competéncia e

por dominio de referéncia.
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UC1| Uc2| Uc3| Uc4| ucs| ucel UC7| _
DR1 74 91 86 93 81 87 85 597
DR2 7 58 73 68 78 50 24 428
DR3 35 41 54 12 25 46 81 294
DR4 52 49 36 41 53 31 5 267
Total 238 239 249 214 237 214 195

Fonte: Relatério de actividades 2010/2011 do CNO da Escola Secundéria José Saramago

A analise dos valores registados no grafico 2 podera ser condicionada pela

facto do reconhecimento e da validacdo das competéncias no ambito do processo de
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RVCC, poder contemplar para uma mesma situacdo de vida, que o candidato valide
competéncias em diferentes contextos e em diferentes unidades de competéncia.

Perante experiéncias de vida que indiciavam competéncias nos diferentes
contextos e em diferentes unidades de competéncia, o formador sugeria ao candidato
que explorasse a mesma situagdo podendo, deste modo, validar varias competéncias
adquiridas.

Deste modo, parece-me pertinente comecar por fazer uma primeira leitura da
tabela horizontalmente, isto é, analisado as validagdes nos diferentes contextos e,
posteriormente, uma leitura na vertical, segundo as unidade de competéncia.

Fazendo a andlise com base nos dominios de referéncia para a accao, a que
correspondem competéncias, infere-se que 0 maior nimero de competéncias
certificadas em todas as unidades de competéncia, & excepcdo da primeira, dizem
respeito ao primeiro dominio de referéncia — contexto privado.

A validagdo decorre de conhecimentos, capacidades adquiridas no contexto
familiar, social, onde o candidato se circunscreve, interagindo com os outros e com as
coisas sendo a sua formagao ser um processo continuo.

A teoria tripolar da formacéo, elaborada por Gaston Pineau em 1989, destaca
aquilo que considera serem os trés polos chave do processo formativo de cada
pessoa: a autoformacdo (as aprendizagens que cada um adquire por si), a
heteroformacé&o (em contacto com os outros) e a ecoformacao (nos diversos contextos
em que se insere).

Para a grande maioria dos adultos, foi relativamente facil encontrar situagbes
de vida onde se evidenciassem competéncias, pois € um contexto privado, onde os
adultos se identificavam mais com as competéncias sugeridas pelo referencial.

A maioria das experiéncias de vida traduzidas em competéncias neste
contexto, dizem respeito a situacdes em que o adulto tem de mobilizar aprendizagens
gue resultam de experiéncias do seu quotidiano e da sua interaccdo com o foro
pessoal envolvente, que apresentam um enorme potencial educativo. As situagfes de
vida apresentadas, estavam fortemente enraizadas nos contextos sociais em que 0s
adultos se movem, por vezes, num nivel ndo consciente, de saber-fazer, interiorizado
através das praticas continuadas ao longo dos anos.

Cavaco (2002) refere a importancia da riqgueza e da diversidade deste contexto
privado como factores relevantes a realizacdo de aprendizagens, sendo 0 sujeito mais
solicitado e estimulado a intervir.

Muitas experiéncias de vida eram traduzidas em competéncias por
evidenciarem conhecimentos ha resposta aos imprevistos ou a situacbes

problematicas que a vida quotidiana exige.
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E importante, destacar o recurso as novas tecnologias, nos diferentes
contextos, com patrticular destaque no contexto privado, como factor impulsionador de
novas aprendizagens. O uso das novas tecnologias no nosso quotidiano é inevitavel, e
promove situagcdes muito ricas de aprendizagens. Esta aprendizagem “(...) da-se
através de “contacto directo” (Robin, 1991, p.260) entre 0 sujeito e 0 objecto, que
origina, normalmente, uma accao e resulta num saber real com aplicacao pratica na
vida do aprendente” (cit in Cavaco, 2002, p.33).

Lembro-me de um candidato escrever: "Nao sei o que seria de mim sem este
telemovel, j4 caiu tantas vezes, até ja ficou todo desmanchado, tive de o montar todo,
e isso ndo vem has instrucdes”.

A formagdo pela via experiencial encontra-se muito presente nas situagfes
descritas pelos adultos, onde se constata que a aprendizagem € fortemente
influenciada pela necessidade de responder a imprevistos e situagfes problematicas
do quotidiano.

No entanto, nem sempre é facil para os candidatos explicitarem situagfes de
vida do seu foro pessoal e intimo. Alguns adultos, embora poucos, ndo exploram este
contexto, por ndo se sentirem a vontade para abordarem situagcdes que os marcaram
de alguma forma. Nalguns casos, a experiéncia esta conotada com aspectos
negativos, que de uma maneira ou de outra marcaram negativamente o candidato, o
gue o leva a desvalorizar as aprendizagens dai decorrentes.

Também se verifica que as aprendizagens realizadas no contexto profissional
permitiram validar um grande numero de competéncias, a excepc¢ao do observado na
unidade de competéncia sete — Saberes Fundamentais.

Este contexto é também ele potenciador de aprendizagens, pois:

“O local de trabalho é também um contexto privilegiado de aprendizagem
experiencial por diversas razdes: a maioria dos adultos passa grande parte do seu
tempo no local de trabalho; no trabalho exige-se o dominio de certas competéncias
por parte dos profissionais, para a execucdo de determinadas tarefas; e regista-se
uma relacdo de proximidade com outras pessoas que dominam um conjunto de
saberes e partilham as regras de funcionamento da organizacdo” (Cavaco, 2002,
p.40).

Relativamente a discrepancia registada na unidade de competéncia sete, a
diferenca significativa podera estar relacionada com a especificidade da competéncia
sugerida no referencial, que implica conhecimentos no ambito do método cientifico. E
importante salientar que, a maioria dos adultos a quem foi certificada esta

competéncia, usufruiu de formagé&o complementar nesta unidade de competéncia.
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Nas restantes unidades de competéncia, as competéncias enunciadas no
referencial sugerem uma transferéncia de saberes do contexto privado para o contexto
profissional, existindo uma forte semelhanca nos temas apresentados, alterando
apenas o contexto e “(...) quanto maior € a semelhanca entre a situagdo de
aprendizagem e a situacdo de aplicacdo, mais facil se torna a transferéncia” (Toupin,
1991, cit in Cavaco, 2002, p.34).

O contexto profissional estd marcado pela pratica da formacao profissional
continua, existindo muitos candidatos que faziam referéncia, na sua narrativa, a
formacBes profissionais realizadas. Pela andlise dos certificados apresentados,
constata-se que estas formacdes se dividiam entre aquelas que estavam ancoradas
numa légica escolar do aprender a fazer com o objectivo de dotar o trabalhador de
capacidades individuais para desempenhar bem 0 seu cargo e as que ja exigiam
alguma pesquisa e reflexao.

Canario (2008), refere o fracasso da légica da formagéo profissional, classica e
escolarizada e indica novos tipos de saberes: trabalhar em equipa, pensar a escala da
organizacao no seu todo, agir estrategicamente a partir de raciocinios de antecipacao,
como resultantes dos novos modos de pensar e organizar 0s processos de trabalho. O
autor destaca a importancia da necessidade da transformacédo da formagdo numa
componente de essencial de gestdo e mobilizagdo dos recursos humanos, no interior
da organizacao do trabalho, reconhecendo também o levado potencial formativo dos
contextos de trabalho.

A aplicacao da orientacdo técnica datada de Fevereiro de 2009 e emanada da
Agéncia Nacional para a Qualificacdo, tendo como principal objectivo: “(...) validar as
Unidades de Competéncia /Competéncias que foram efectivamente adquiridas por via
das aprendizagens formais realizadas com aproveitamento desde que devidamente
comprovadas no ambito do processo de RVCC através da apresentacdo de
certificados (...)”, aumentou significativamente o numero de competéncias validadas
neste contexto. Deve referir-se que estas validagfes ndo foram automaticas, sendo
sugerido ao adulto a elaboragéo de uma reflexdo escrita sobre a forma como mobilizou
essas aprendizagens.

Nos contextos institucional e macro estrutural, regista-se um decréscimo
significativo das competéncias validadas, pois apenas na sétima unidade de
competéncia se regista um valor muito significativo de validacbes no contexto
institucional. Atendendo ao caracter abstracto e ambiguo da sétima unidade de
competéncia - apelando a visdo cientifica do individuo, da sociedade e do universo,
pouco comum na maioria dos candidatos, estes, muitas vezes aconselhados pela
equipa técnico-pedagdgica, procuraram explorar situacdes de vida onde estivesse
patente a sua intervengdo critica em questdes publicas, procurando desta forma,
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validar a competéncia no contexto institucional. Nem sempre esta intervencao critica
existiu na realidade, no entanto, o adulto tem uma opinido critica sobre diferentes
questdes e, é solicitado a descrevé-la e a fundamenta-la com recurso a pesquisas ou
beneficiando de formagéo complementar.

Quanto a diminuicao significativa de valida¢cdes nos dois Ultimos contextos, na
generalidade das unidades de competéncia, emergem dois tipos de razbes que podem
justificar tal decréscimo. Por um lado, a especificidade dos proprios contextos,
verificando-se na maioria dos candidatos que a interaccdo entre o individuo e as
instituicdes, ndo estava muito enraizado. Muitas vezes, este relacionamento com
instituicdes é imposto, tratando-se quase de uma obrigacdo, nalguns casos com
impacto negativo sobre o individuo. Tal como ja foi referido, o candidato tende a
desvalorizar as aprendizagens realizadas em situagcbes que o0 marcaram
negativamente. E importante salientar que os candidatos com profissées liberais e que
trabalham por conta prépria, foram 0s que apresentaram um maior namero de
situacdes de vida que indiciavam competéncias no contexto institucional. Por outro
lado, as orientagcbes no ambito do processo de reconhecimento e validacdo de
competéncias permitem a validacdo da unidade de competéncia, validando apenas
competéncias em dois contextos, induz, na maioria dos candidatos, um forte
desinvestimento na exploracdo de novas situagbes ou no desenvolvimento das ja
descritas, que possam ser traduzidas em competéncias noutros contextos.

Fazendo uma leitura por unidade de competéncia, podemos inferir que a
unidade de competéncia 3 — Saude, é a que regista maior nimero de validagcbes. Sao
frequentes as noticias que referem uma crescente preocupacao dos portugueses com
a sua saude e que dao conta da sua maior motivacao para desenvolver estilos de vida
mais saudaveis. Os candidatos apresentavam diversas situacdes de vida que
privilegiavam a qualidade de vida e de bem-estar, evidenciando conhecimentos que se
traduziram em competéncias.

As validacOes registadas nas unidades: um (Equipamentos e Sistemas
Técnicos); dois (Ambiente e Sustentabilidade) e cinco (Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo) estdo equitativamente distribuidas. A maioria dos adultos referia
situagbes de vida onde evidenciavam preocupacdes com o ambiente e a sua
sustentabilidade. De acordo com o estudo realizado em 2008 pelo Eurobarémetro,
67% dos cidaddos portugueses inquiridos atribuiram uma elevada importancia a
proteccdo do ambiente. Constata-se ainda, no mesmo inquérito de 2008, que 89% dos
portugueses consideram que os problemas ambientais afectam directamente a vida
guotidiana, revelando desta forma o quao importante € o ambiente para o bem-estar

da sociedade.
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O uso das novas tecnologias também foi potenciador de aprendizagens que se

traduziram em competéncias. E importante salientar que o programa da tutela
denominado de “e.oportunidades” possibiltava a aquisicdo a baixo custo de
computadores portateis com ligacdo a internet em banda larga, pelos formandos
inscritos nos Centros Novas Oportunidades, sendo muito significativa a adesdo dos
adultos a este programa, cerca de 40%®.
O uso do computador no processo foi “imposto” o que implicou para alguns adultos
muitas dificuldades, nomeadamente no recurso aos editores de texto. Atendendo a
natureza formal da escrita na narrativa de vida, quase obrigatoriamente em formatos
digitais, obrigou muitos adultos a desenvolverem rapidamente competéncias nesta
area, por auto aprendizagem, de modo formal ou informal.

As unidades de competéncia : quatro (Gestédo e Economia) e seis (Urbanismo e
Mobilidade) registaram um decréscimo significativo de competéncias validadas,
comparativamente com as anteriores. No caso da unidade de competéncia quatro, 0s
adultos, na sua maioria, apresentavam enormes dificuldades em evidenciar
experiéncias ou aprendizagens que resultam de contextos de educacdo formais que
envolvessem conceitos de economia ou principios das ciéncias econOmicas. Na
unidade de competéncia seis, as dificuldades dos adultos emergem da especificidade
das competéncias e da dificuldade em encontrar situacbes de vida que envolvam
arquitectura, construcdo, administracdo e seguranca do territrio ou mobilidade
territorial.

Na unidade de competéncia sete (Saberes Fundamentais), encontramos o
menor numero de validacdes, por ser a unidade onde as competéncias enunciadas se
baseiam em saberes escolares por vezes de nivel superior ao ensino secundario,
apelando fortemente a saberes formais que a maioria dos adultos ndo possui,
rompendo com a l6gica do reconhecimento de adquiridos.

Em suma, os resultados aqui apresentados evidenciam que as situagdes e
acontecimentos vividos no meio familiar e profissional, contextos que fazem parte do
quotidiano dos candidatos, resultam em aprendizagens significativas nas suas vidas.

Outro aspecto importante a salientar esta relacionado com a influéncia da
equipa-técnica no candidato ao incutir a ideia de que numa primeira fase do processo,
deve explorar as situacdes de vida que lhe sdo mais familiares e faceis de explorar e
estas, encontram-se maioritariamente, nos contextos privados e profissional,
assegurando deste modo, as condicdes minimas de certificacdo. Posteriormente, e
perante o perfil do candidato, é Ihe sugerido que desenvolva as situacfes de vida que

indiciam competéncias nos outros contextos.

1. fonte:http://www.computerworld.com.pt/2010/01/05/
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5.2 As competéncias/critérios de evidéncia do referencial: dominios de
dificuldade

Nos quadros seguintes é feito um levantamento dos dominios de dificuldade
encontrados pelos adultos e pelo formador. Numa primeira fase, na apropriacdo do
referencial e na sua descodificagdo no eixo de reconhecimento. Numa segunda fase,
no estabelecimento de correlagbes entre as competéncias enunciadas e as
experiéncias de vida descritas na narrativa dos adultos, no decorrer do

reconhecimento e validacdo de competéncias.
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Quadro 1 - Nucleo Gerador:Equipamentos e Sistemas Técnicos (EST)

Unidade de Competéncia 1- Intervir em situagées de relacionamento com equipamentos e sistemas técnicos
tendo como base a identificacdo e compreensdo dos seus principios e o conhecimento das normas de boa
utilizacdo, conducentes ao reforco de eficiéncia e de capacidade de entendimento das relagfes sociais.

Competéncia Néo se percebe/ Critérios de evidéncia N&o se percebe/ Confuso %
confuso Dificil de explicitar Validago
DR1
Actuar nos modos de utilizacdo de equipamentos “as desigualdades entre mulheres e
Operar com técnicos no contexto doméstico, equacionando as homens”
equipamentos e desigualdades entre mulheres e homens e explorando
sistemas “(...)boa formas de as ultrapassar.
técnicos em contextos utilizacéo e os
domésticos, seus diferentes 79%
identificando utilizadores(...)” Actuar no modo de utilizar equipamentos técnicos na
e compreendendo as vida doméstica no sentido de melhorar a eficiéncia e
suas normas de boa evitar danos.
utilizacéo e os seus
diferentes utilizadores.
Actuar tendo em conta os principios cientificos em que | “(...)principios cientificos em que
assenta o funcionamento de equipamentos domésticos assenta 0 funcionamento de
(electricidade, calor, equipamentos domésticos(...)”
forca, etc.).
DR2 Actuar no quadro das qualificagdes profissionais para “(...)sentido da reconversédo das posicoes
lidar com equipamentos e sistemas técnicos, no sentido | hierarquicas ocupadas pelos
Operar equipamentos e da reconversdo das posi¢des hierarquicas ocupadas trabalhadores nas organizacdes(...).”
sistemas técnicos em pelos trabalhadores nas organizagdes.
contextos profissionais, | = .
identificando e (..)impactos nas
compreendendo as suas organizagdes(...) Actuar no sentido de clarificar as propriedades e
normas de boa limitacOes dos equipamentos e dos procedimentos “(...)as propriedades e limitagdes dos 82%
utilizacéo técnicos disponiveis ou que possam vir a ser equipamentos e dos procedimentos
e seus impactos nas disponibilizados num contexto profissional ou na técnicos disponiveis(...)”
organizacoes. interaccdo com profissionais especializados.
Actuar na interacgdo com profissionais especializados “(...) principios cientificos em que
com base nos principios cientificos em que assenta o assenta o funcionamento de
funcionamento de equipamentos e sistemas técnicos equipamentos e sistemas técnicos
(mecanica, calor, etc.) tendo em conta as relagdes (mecénica, calor, etc.) tendo em conta as
matematicas entre as nogdes envolvidas. relagBes matematicas entre as nogdes
envolvidas.
DR3 Actuar enquanto utilizador informado e consumidor “(...)reconhecendo a diversidade de
responsavel de equipamentos e sistemas técnicos, instituicdes, competéncias e relagdes de
Interagir com reconhecendo a diversidade de instituigdes, poder que existem nesta area, , nas
instituicdes, competéncias e relagdes de poder que existem nesta sociedades contemporaneas”
em situagoes area, nas sociedades contemporaneas.
diversificadas com — - —
base nos direitos e _ o (...)conhecimentos técnicos no
deveres de Actuar com base em conheumentos tecnicos no relacionamento com fabricantes
0
utilizadores e relacionamento com fabricantes vendedores e 37%
consumidores de fornecedores, em questdes sobre garantias, qualidade ,vendedores e fornecedores (...)”
equipamentos e dos produtos e dos servigos prestados, etc.
:éit:ir?:; “(...)fundamentos cientificos, em
Actuar recorrendo a fundamentos cientificos, em . -
- o particular a modelos mateméaticos nas
particular a modelos matematicos nas tomadas de
decisdo sobre equipamentos e sistemas técnicos com tomadas de decisdo(...)”
vista a defesa de direitos dos consumidores
“(...)transformagdes e evolugdes dos
DR4 Actuar perante as transformacdes e evolucoes dos equipamentos e sistemas técnicos
equipamentos e sistemas técnicos considerando as suas | considerando as suas consequéncias nas
Mobilizar consequéncias nas estruturas e interacgdes sociais. estruturas e interacgdes sociais.”
conhecimentos “(...)transformagd
e préticas para a es e evolucdes “(...) utilizagbes de equipamentos e
compreensao e técnicas e Actuar nas utilizacbes de equipamentos e sistemas sistemas técnicos tendo em conta a sua
apropriacao das sociais(...)” técnicos tendo em conta a sua evolucéo tecnolégica no | evolugéo tecnologica(...)”
transformacoes e sentido da melhoria de rendimento, da reducéo do 550,

evolugdes técnicas e
sociais.

namero de horas por tarefa, etc.

Actuar face as transformagdes e evolugdes técnicas dos
equipamentos relacionando-as com a evolugéo
histérica dos principios cientificos, com especial énfase
nas ciéncias fisicas e quimicas, suportada pela
evolucéo da propria matemética ao nivel do célculo
diferencial.

“(...)suportada pela evolucéo da propria
matematica ao nivel do calculo
diferencial.”
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Quadro 2. Nucleo Gerador: Ambiente e Sustentabilidade

Unidade de Competéncia 2: Identificar e intervir em situagdes de tenséo entre o ambiente e a sustentabilidade,

fundamentando posicdes relativas a seguranca, preservacao e exploracdo de recursos, melhoria da qualidade

ambiental e influéncia no futuro do planeta.

Competéncia Critérios de evidéncia N&o se percebe/ Confuso %
Nao se percebe/ Dificil de explicitar Validagéo
confuso

“(...)identificando préticas sociais

DR1 Actuar face aos consumos energéticos e sua eficiéncia diferenciadas e correlacionando

no contexto privado, identificando préticas sociais conhecimentos cientificos e técnicos

Promover a diferenciadas e correlacionando conhecimentos commodos de actuacéo.

preservagédo cientificos e técnicos com modos de actuacao.

e melhoria da

qualidade Actuar em situacdes da vida quotidiana aplicando

ambiental através de técnicas, procedimentos e equipamentos que evitem o

préticas quotidianas desperdicio energético (por exemplo, lampadas de 97%

que baixo consumo, isolamento térmico das

envolvam habitacdes, etc.) ou promovam a rentabilizagdo local de

preocupacdes recursos energéticos renovaveis e alternativos (por

€Om 0 consumo e a exemplo, energia solar

eficiéncia energética. para aguecimento de dguas sanitarias, etc.).

“(...)os processos fisicos, quimicos,
Actuar tendo em conta os processos fisicos, quimicos, biolégicos que fundamentam a
bioldgicos que fundamentam a optimizagao dos optimizagao dos recursos energéticos
recursos energéticos (por exemplo, explicitando as (por exemplo, explicitando as
dependéncias da eficiéncia de um sistema nas suas dependéncias da eficiéncia de um
varidveis ou, os principios fundamentais que regulam a | sistema nas suas variaveis ou, 0s
transmissdo de calor e energia, etc.). principios fundamentais que regulam a

transmisséo de calor e energia, etc.).”

“(...) diferentes ocupagdes profissionais

DR2 Actuar a nivel individual, tendo em conta as diferentes | relacionadas com a recolha e tratamento

ocupacdes profissionais relacionadas com a recolha e de residuos e as posi¢des ocupadas na

Incluir processos de “(...) tratamento tratamento de residuos e as posi¢des ocupadas na estrutura  social, no sentido de

valorizagdo e de residuos nas estrutura social, no sentido de incrementar trajectorias incrementar trajectorias de mobilidade

tratamento de residuos | medidas de de mobilidade social ascendente. social ascendente.

nas medidas de seguranga e 62%

seguranga e preservagéo Actuar sobre a produgdo, tratamento e valorizagao de “(...) a produgdo, tratamento e

preservacdo ambiental. ambiental” residuos numa base técnico-profissional de forma a valorizagdo de residuos numa base

’ detectar melhorias possiveis e meios de as concretizar, | técnico-profissional(...)”
com vista a reducéo da poluicéo e dos
€oNnsumos energéticos, e do aumento da seguranca.
“(...) principios cientificos quimicos,
Actuar relativamente aos principios cientificos fisicos e biol6gicos em que assenta a
quimicos, fisicos e bioldgicos em que assenta a reciclagem e o tratamento e valorizacdo
reciclagem e o tratamento e valorizagdo de residuos. de residuos
“(...) instituicBes com saberes e poderes
DR3 Actuar face a multiplicidade de instituicGes com . . "
« ~ " - 5 diferenciados(...)
(...)as tensdes saberes e poderes diferenciados na gestédo dos recursos

Diagnosticar as tensfes | institucionais entre | naturais nas sociedades contemporaneas.

institucionais entre o 0 desenvolvimento 44%

desenvolvimento e a ea Actuar nos debates técnicos sobre o0 ambiente e em

sustentabilidade facea | sustentabilidade.” particular sobre os processos de gestdo de recursos

exploracéo e gestéo de naturais, energéticos, etc., distinguindo as posicdes em

recursos naturais. confronto, os interesses envolvidos, e discutindo as

possibilidades de consensos (politica da gua, etc.).
“(...)fundamentagéo cientifica
Actuar face aos debates sobre ambiente, pondo em . "
A U rigorosa(...)
evidéncia o papel da fundamentacéo cientifica rigorosa,
reconhecendo a sua validade relativa.
“(...)interaccdo com as  variaveis

DR4 Actuar na interaccdo com as variaveis climaticas, climaticas, reconhecendo que 0s grupos

reconhecendo que 0s grupos sociais, as regides e 0s sociais, as regibes e 0s modos de

Mobilizar modos de produgéo podem ter modos diferenciados de producéo podem ter modos diferenciados

conhecimentos “(...) aevolucéo relacdo com o ambiente. de relagéo com o ambiente.”

sobre a evolugédo do do clima ao longo “(...) processo de evolucéo das

clima do tempo(...)” Actuar em ligagdo com o processo de evolugéo das tecnologias e sua consequéncia na

ao longo do tempo e a tecnologias e sua consequéncia na estabilidade estabilidade ambiental e em particular na

sua influéncia nas ambiental e em particular na evolugdo evolugdo climatica.” 52%

dinamicas
populacionais,
sociais e regionais.

climatica.

Actuar tendo em conta os conhecimentos cientificos
relativos & histéria e evolugdo da Terra, e também ao
papel da intervencéo humana (por exemplo, relacionar
a dependéncia climatica com as grandes erupgdes
vulcénicas, com a revolugdo industrial, etc.) sendo
capaz de reconhecer correlagdes estatisticas entre os
diversos factores envolvidos.

“(...)papel da intervencdo humana (por
exemplo, relacionar a dependéncia
climatica com as grandes erupcdes
vulcénicas, com a revolucéo industrial,
etc.) sendo capaz de reconhecer
correlagOes estatisticas entre os diversos
factores envolvidos.”
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Quadro 3. Nucleo Gerador: Saude

Unidade de Competéncia 3: Compreender que a qualidade de vida e bem-estar implicam a capacidade de
accionar fundamentada e adequadamente intervencdes e mudancas biocomportamentais, identificando factores de
risco e de proteccdo, e reconhecendo na salde direitos e deveres em situagBes de intervengdo individual e do

colectivo.
Critérios de evidéncia N&o se percebe/ Confuso %
Competéncia Nao se percebe/ Dificil de explicitar Validag&o
confuso
DR1 Actuar nos comportamentos sociais face aos cuidados
basicos de salide, tendo em conta a sua associagéo a
Adoptar cuidados contextos socioculturais, praticas de sociabilidade e
basicos de saide em processos culturais e econémicos especificos.
funcéo de diferentes
necessidades e Actuar quotidianamente de acordo com as necessidades 91%
situagBes de vida. basicas de sadde (exercicio, alimentacéo e lazer)
adoptando produtos e procedimentos que se ajustem a
situagBes especificas e a0 modo de vida.
Actuar com conhecimento das necessidades especificas
do organismo em funcg&o da idade, tipo de actividade e
estado de salde, evitando comportamentos
desajustados.
DR2 Actuar face aos sistemas de proteccgao social como “(...)no acesso dos cidaddos aos
elementos do Estado-Providéncia, identificando as suas | cuidados de salde, tendo em conta os
Promover diferentes consequéncias no acesso dos cidaddos aos riscos de determinadas profissdes.”
comportamentos cuidados de sadde, tendo em conta os riscos de
saudaveis e medidas de determinadas profissoes.
seguranca e prevengdo
de riscos, em contexto Actuar conscientemente na manipulacéo de
profissional. equipamentos e materiais e na preservacao e 78%
melhoramento das condigBes ambientais no local de
trabalho tendo em conta a preservagdo e promogao da
salde.
Actuar na prevencéo de doencas e acidentes
profissionais, com base no conhecimento do modo de
actuacdo no organismo de factores potenciadores de
desequilibrios e na forma de adequar o trabalho as
caracteristicas e capacidades do trabalhador.
“(...)na produgdo e distribuicdo de
DR3 Actuar no campo da satde, entendendo-o como um medicamentos, mas incluindo também
campo composto por instituigdes com competéncias areas de liberdade, desigualdade e
Reconhecer os direitos especializadas na producéo e distribuicdo de conflito.
e deveres dos cidaddos medicamentos, mas incluindo também éreas de
e 0 papel da liberdade, desigualdade e conflito.
componente “(...) intervindo no sentido de conhecer a 57%
cientifica e técnica na Actuar no relacionamento com servicos e sistemas de fiabilidade de técnicas e produtos para a
tomada de decisdes salde reconhecendo as possibilidades de escolha e os saude.”
racionais relativamente limites da auto-medicacéo, bem como intervindo no
a salde. sentido de conhecer a fiabilidade de técnicas
e produtos para a sadde.
Actuar na promocao e salvaguarda da salde recorrendo | “(...)suportando essas posi¢des em
a conhecimentos cientificos para a tomada de posicéo analises matematicas que permitam
em debates de interesse publico sobre problemas da perspectivar  medidas de  forma
salde (planeamento familiar, terapéuticas consistente.”
naturais, toxicodependéncia, etc.), suportando essas
posicOes em analises matematicas que permitam
perspectivar medidas de forma consistente.
“(...)os riscos, 0s meios e as concepgoes
DR4 Actuar na prevencéo ou resolugéo de patologias, de salde variam entre grupos
compreendendo gue 0S riscos, 0S meios e as sociais e entre tempos histéricos.”
Prevenir concepcdes de salde variam entre grupos
adequadamente sociais e entre tempos histdricos.
patologias em fungéo Actuar tendo em conta a evolugao das regras de “(...)mostrando capacidade de
da evolugdo das prevencdo e a sua aplicacdo em situacdes adequadas, improvisagdo de meios de protec¢do.” 38%

realidades sociais,
cientificas e
tecnoldgicas.

mostrando capacidade de improvisacdo de meios de
proteccéo.

Actuar reconhecendo a evolucéo do conhecimento
cientifico na forma de melhor enfrentar os agentes
causadores de doencas, as suas variantes e o
aparecimento de novas doencas, considerando a
inferéncia como um processo importante neste
dominio.

“(...)considerando a inferéncia como um

processo importante neste dominio.”
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Quadro 4 . Nucleo Gerador: Gestdo e Economia

Unidade de Competéncia 4: Identificar, compreender e intervir em situa¢des de gestédo e economia,

desde o orgamento privado e familiar até a um nivel mais geral através da influéncia das instituicbes

monetarias e financeiras na economia em que se esta inserido e tendo em conta principios das ciéncias

econdmicas.

Critérios de evidéncia %
Competéncia ’:j:)f se percebe/ N3o se percebe/ Confuso Validagéo
uso cpr o .
Dificil de explicitar
Actuar na elaboragao de orcamentos familiares de
DR1 acordo com as caracteristicas e composi¢des dos
Organizar orgamentos agregados, identificando rubricas de despesas e receitas
familiares tendo em e compreendendo a sua utilizagdo no sentido da
conta a influéncia dos reducéo do endividamento das familias e individuos.
impostos e os produtos Actuar na gestéo dos bens familiares recorrendo
e servigos financeiros ponderadamente a meios técnicos e a produtos 99%
disponiveis. financeiros diferenciados adequados a
optimizagdo do rendimento disponivel.
“(...)usando conhecimentos de
Actuar em situacdes da gestdo do orcamento familiar - N
: L . contabilidade e de aplicagdes
usando conhecimentos de contabilidade e de aplicagdes
matematicas. matematicas.”
Actuar de forma inovadora em contextos profissionais “(...)forma inovadora no sentido da
DR2 distintos, identificando diferentes modelos de gestéo e eficicia produtiva e relacional das
Interagir com estruturas organizacionais e aplicando-os no sentido da | organizagdes e do bem-estar dos
empresas, eficécia produtiva e relacional das organizacdes e do trabalhadores.2
instituicdes e bem-estar dos trabalhadores.
organizagoes “(...)situagdes de gestdo profissional ou
mobilizando Actuar em situagdes de gestao profissional ou de de contencioso com institui¢Bes 72%
conhecimentos de contencioso com instituicGes exteriores, recorrendo a exteriores, recorrendo & experiéncia
gestéo experiéncia prética de contabilidade e de direito fiscal. pratica de contabilidade e de direito
de recursos. fiscal
“(...)considerando o papel que a
Actuar em situagdes da vida profissional que envolvam | programagdo linear e a optimizacdo
a gestédo de recursos técnicos e humanos, bem como podem ter neste contexto.”
novas estratégias para implementac&o da eficacia
organizacional, considerando o papel que a
programag4o linear e a optimizac&o podem ter neste
contexto.
“(...)novos problemas e oportunidades
DR3 Actuar no sistema econémico, monetario e financeiro, geradas pelas interaccdes que se
Perspectivar a reconhecendo novos problemas e oportunidades estabelecem a nivel global, e em
influéncia geradas pelas interaccOes que se estabelecem a nivel particular, no contexto da Unido
dos sistemas global, e em particular, no contexto da Uniéo Europeia(...)”
monetarios Europeia, e seus efeitos no bem-estar e progresso
e financeiros na social. 13%
economia e na “(...)tecnologias relacionadas com o
sociedade. Actuar ao nivel das tecnologias relacionadas com o conhecimento e a seguranca de diferentes
conhecimento e a seguranca de diferentes meios de meios de transac¢do e na comunicagdo
transacgdo e na comunicagdo com instituicoes com instituicbes  econdmicas e
econdmicas e financeiras. financeiras.
“(...)conhecimento  dos indicadores
Actuar com conhecimento dos indicadores macroeconémicos tendo em conta que 0s
macroeconémicos tendo em conta que os problemas problemas econdmicos envolvem
econémicos envolvem politicas monetarias, e politicas monetérias, e considerando a
considerando a utilizacdo de modelos matematicos que | utilizagdo de modelos matematicos que
permitam simular e prever diversas situagdes. permitam simular e prever diversas
situagdes.”
“(...)os diferentes elementos do sistema
DR4 Actuar nos usos e na gestdo do tempo, compreendendo | econémico variam consoante 0s sectores
Diagnosticar os que os diferentes elementos do sistema econémico de actividade(...)”
impactos variam consoante 0s sectores de actividade e estdo em
das evolugdes sociais, permanente evolucgdo ao longo do tempo.
tecnolégicas e “(...)usos e gestdo
cientificas do Actuar tendo em conta as tecnologias existentes na 44%

nos usos e gestdo do
tempo.

tempo.”

gestao do tempo (por exemplo, o transporte aéreo
versus a video conferéncia).

Actuar ao nivel da gestdo do custo do tempo
compreendendo a evolugéo ao longo da histéria e tendo
em conta factores diversos tais como o custo da hora de
salario, encargos socais e amortizacéo de
equipamentos, considerando uma vez mais as
potencialidades da matematica na simulacéo de
situacdes alternativas tendo em vista a

procura de solugdes optimais.

“(...)gestdo do custo do tempo,
considerando uma vez mais as
potencialidades da matemética na
simulagdo de situacdes alternativas tendo
em vista a procura de solucdes optimais.”
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Quadro 5. Nucleo Gerador: Tecnhologias de Informacdo e Comunicacéao

Unidade de Competéncia 5: ldentificar, compreender e intervir em situacdes onde as TIC sejam
importantes no apoio a gestdo do quotidiano, a facilidade de transmissdo e difusdo de informagéo
socialmente controlada, reconhecendo que a relevancia das TIC tem consequéncias na globalizacdo das

relacoes.
Critérios de evidéncia %
Competéncia ’:j:)f se percebe/ N3o se percebe/ Confuso Validagéo
uso cpr o .
Dificil de explicitar
“(...)em objectos tecnologicamente
DR1 Actuar no quadro das predisposi¢des para 0s usos e avancados que fazem recurso as
Entender a utilizagdo exploracéo de novas funcionalidades em objectos comunicagdes radio, relacionando-os
das comunicagdes tecnologicamente avancados que fazem recurso as com os perfis
radio em diversos comunicagdes radio, relacionando-os com os perfis sociais dos individuos.”
contextos familiares e sociais dos individuos.
sociais. 86%
“(...)resolucéo de problemas
Actuar em situages da vida doméstica na resolucéo de . VN
; SR relacionados com as comunicagfes a
problemas relacionados com as comunicagdes a
distancia (radio, televiséo, telemovel, telefone fixo, distancia.”
etc.).
Actuar na utilizagdo das TIC na vida privada com “(...)conhecimento dos elementos
conhecimento dos elementos bésicos cientificos nas bésicos cientificos nas comunicagoes
comunicagdes radio: ondas electromagnéticas, radio: ondas electromagnéticas,
electronica, etc. electronica, etc.”
DR2 Actuar em novas formas de aquisi¢do de competéncias
Perspectivar a face as TIC, compreendendo 0s seus usos nas
interaccéo organizacoes e relacionando-os com as literacias e
entre a evolucéo qualificagBes exigidas aos profissionais na sociedade
tecnoldgica e as da informacéo.
mudangas nos Actuar na esfera da vida profissional promovendo o 83%
contextos recurso as tecnologias de suporte as TIC (micro
e qualificagBes electrénica, ecrés, etc.).
profissionais. Actuar na vida profissional, com conhecimentos “(..)com  conhecimentos cientificos
cientificos basicos de funcionamento dos equipamentos | basicos de  funcionamento  dos
de suporte as TIC (por exemplo, o computador, o equipamentos de suporte as TIC.”
monitor de cristais liquidos, a aritmética binéria, etc.).
DR3 Actuar recorrendo aos meios de comunicagdo de
Discutir o impacto dos massas, compreendendo os diversos actores e
media na construgdo da interesses envolvidos na sua produgdo
opinido publica. e 0 poder da informag&o nas sociedades modernas.
Actuar em relag&o a tecnologia de suporte aos meios de | “(...)tecnologia de suporte aos meios de 27%
comunicagao e disseminagao de informagéo (por comunicagdo e  disseminacdo  de
exemplo, as estacOes de televisdo, estacdes de radio, as | informacdo(...)”
agéncias de informagéo, os satélites, etc.).
“(...) reconhecendo alguns novos
Actuar tendo em conta a evolugdo dos meios de conceitos e procedimentos cientificos
informagao e comunicagdo de massas, reconhecendo utilizados na producdo de informag&o.2
alguns novos conceitos e procedimentos cientificos
utilizados na produggo de informag&o.
DR4 Actuar na sociedade da informacéo, identificando “(...)mecanismos de desigualdade,
novas oportunidades de participagdo, bem como resultantes da (des)articulacéo entre
Relacionar a evolugéo mecanismos de desigualdade, resultantes da redes tecnolégicas e redes
das redes tecnolégicas (des)articulacéo entre redes tecnolégicas e redes sociais.”
com as redes sociais. sociais.
56%

Actuar tendo em conta o desenvolvimento dos modos
de transmissdo de informagdo ao longo da Historia,
relacionando-o com a evolugdo das estruturas sociais, a
ocupagcéo do territdrio, etc. (por exemplo, a rede de
televisdo, a internet, etc.).

Actuar em relag&o a evolugéo dos conhecimentos
cientificos na construcéo das redes (por exemplo, a
estrutura celular dos telemdveis, 0 uso da base binaria
na internet).

“(...)dos conhecimentos cientificos na
construcdo das redes (por exemplo, a
estrutura celular dos telemdveis, o uso da
base binaria na internet).”
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Quadro 6. Nucleo Gerador: Urbanismo e Mobilidade

Unidade de Competéncia 6: Identificar, compreender e intervir em questdes de relagéo entre habitacéo,
meios de subsisténcia, relacionamento social e mobilidade em ambiente rural ou urbano, na perspectiva

da contribuicdo para a harmonizagédo e melhoria da qualidade de vida.

Critérios de evidéncia %
Com peténcia Néo se percebe/ N&o se percebe/ Confuso Validagao
confuso Dificil de explicitar
Actuar no plano da construgao e arquitectura dos
DR1 espacos fisicos, identificando diferentes tipos de “(...)sentido da melhoria do bem-estar
Associar conceitos de alojamento familiar associados a modos de vida social, da qualidade de vida e da
construcéo e particulares, no sentido da melhoria do bem-estar integragdo sociocultural.”
arquitectura a social, da qualidade de vida e da integracéo
integracéo “Associar sociocultural.
social e a melhoriado | conceitos de Actuar ao nivel das tecnologias inovadoras de
bem-estar individual construgéo e construcao na optimizagéo das condicdes de . ] -
arquitectura a habitabilidade e arquitectura ajustadas (por exemplo (...)nivel das tecnologias inovadoras de
; x s guitectura &) as \p plo, construcéo na optimizagao das condigdes 93%
integracao 0s materiais isolantes térmicos e acusticos, P .
social(...)” arquitecturas ecoldgicas, promogao de acessibilidades). de habltat{l,lldade e arquitectura
ajustadas(...)
Actuar ao nivel das propriedades dos materiais,
tradicionais e modernos, em fungao das necessidades e | “(...)propriedades dos materiais,
qualidade da construcéo (por exemplo, tintas tradicionais e modernos, em funcéo das
ecolégicas, isolantes reciclados, etc.) e/ou ao nivel das necessidades e qualidade da construgdo
quantidades desses materiais em funcéo das areas ou
volumes em que serdo utilizados.
Actuar ao nivel das dinamicas de desenvolvimento
DR2 local e regional, em contextos urbanos e rurais, “(...) dindmicas de desenvolvimento
Promover a qualidade compreendendo a evolugéo das actividades local e regional, em contextos urbanos e
de vida através da “(...)harmonizacd | econdmicas e os processos de transformagéo rurais, compreendendo a evolugao das
harmonizagéo o territorial sociocultural num dado territorio, relacionando-as com | actividades econémicas e 0s processos de
territorial em modelos de as mudangas nas profissdes e nos modos de vida das transformagéo sociocultural num dado
em modelos de desenvolvimento populacdes. territério(...)” 53%
desenvolvimento rural rural Actuar na exploracéo dos recursos naturais (zonas de
ou urbano. ou urbano. agricultura, piscatorias, mineiras), ou nos locais de “(...)conhecimento dos meios técnicos
grande comercializagdo e consumo (centros urbanos), adequados, tradicionais ou inovadores.”
com conhecimento dos meios técnicos adequados,
tradicionais ou inovadores.
Actuar na vida profissional com conhecimento do “(...)conhecimento do modo de actuacao
modo de actuagao dos processos quimicos, bioldgicos e | dos processos quimicos, bioldgicos e
técnicos de producdo, em zonas rurais ou urbanas, de técnicos de producdo, em zonas rurais ou
modo a salvaguardar e manter o equilibrio no urbanas(...)”
ambiente e no bem-estar das diferentes comunidades.
Actuar face a instituices reguladoras da administracéo
DR3 e seguranga do territorio, compreendendo 0s seus
Mobilizar informacéao campos de actuagdo e modos de regulagéo.
sobre o papel das Actuar na organizagao técnica de sistemas “(...)organizagdo técnica de sistemas
diferentes instituicoes administrativos ligados a gestdo de servicos administrativos ligados & gestdo de
no ambito da relacionados com prevencéo e seguranga na servigos relacionados com prevencdo e
administragao, mobilidade. seguran¢a na mobilidade. 49%
seguranca e territrio Actuar utilizando os conhecimentos cientificos que
suportam normas e cddigos reguladores de seguranga e | “(...)conhecimentos cientificos  que
administracédo do territorio (por exemplo no cédigo suportam normas e cddigos reguladores
rodovidario: controlo de velocidade, restrigdes em de seguranga e administragdo do
piso molhado, distancia minima entre carros, etc.) e, a territorio (...) avaliar da justica dessa
um nivel mais sofisticado, avaliar da justica dessa regulamentacdo tendo em conta o0s
regulamentagdo tendo em conta os modelos estatisticos | modelos estatisticos e matematicos que
e matematicos que governam a matéria regulada. governam a matéria regulada.
Actuar em contextos interculturais, considerando os
DR4 fluxos migratérios das populagdes e o éxodo rural
Reconhecer diferentes como resultado de desigualdades econémicas, culturais
formas de mobilidade e/ou politicas, mas geradores também de processos de
territorial — local e (re)construcdo identitaria e de “descoberta do outro”.
global Actuar compreendendo o papel da evolucéo “(...)0 papel da evolucéo tecnoldgica
— e sua evolucéo tecnoldgica como condicionante das mobilidades, quer | como condicionante das 33%

ao nivel dos transportes e comunicagdes quer ao nivel
de possibilidades de valorizagao profissional.

mobilidades(...)”

Actuar tendo em conta as condiges que levam as
mobilidades no reino animal, em geral, (condigdes
ambientais, de reproducdo e outras) e nas

populagdes humanas em particular (condigdes
econdmicas, étnicas, politicas e outras) e no sentido de
reconhecer os diferentes fluxos e relagdes entre
varidveis através do tratamento estatistico de
informagcéo.

“(...)as condigdes que levam as
mobilidades no reino animal, e nas
populacdes humanas em particular e no
sentido de reconhecer os diferentes
fluxos e relagdes entre variaveis através
do tratamento estatistico de informagdo.”
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Quadro 7. Nucleo Gerador: Saberes Fundamentais

Unidade de Competéncia 7: Identificar, compreender e agir criticamente em questdes relacionadas com
a visdo cientifica do individuo, da sociedade e do universo.

Critérios de evidéncia %
Né&o se percebe/ 3 Validagao
Competéncia Confusop Nao se percebe/ Confuso G
Dificil de explicitar
“(...)processos de integragdo social dos
DR1 Actuar de modo eficaz em processos de integracdo elementos de uma dada sociedade,
Mobilizar o saber social dos elementos de uma dada sociedade, compreendendo o conceito de acgéo
formal para o compreendendo o conceito de accédo social social (no sentido weberiano) como
reconhecimento “(...)elemento (no sentido weberiano) como atribuigdo de sentido as atribuicdo de sentido as préticas e
do elemento como uma | como uma unidade | préticas e caracteristicas individuais. caracteristicas individuais.”
unidade estrutural e estrutural e 90%
organizativa. organizativa.” Actuar ao nivel da intervencéo da tecnologia na “(...intervencdo da tecnologia na
compreenséo ou utilizacéo das estruturas elementares compreenséo ou utilizagdo das estruturas
(por exemplo, o papel do protdo na imagiologia por elementares(...)”
NMR, utilizagdes correntes de analises de DNA, etc.).
Actuar no sentido de compreender a base cientifica de “(...)base cientifica de diferentes
diferentes estruturas elementares (por exemplo, o estruturas elementares(...)”
nudcleo atémico, o 4tomo, a molécula, 0 DNA, a célula,
a unidade como principio formador dos nimeros, 0s
processos geradores de sequéncias, etc.).
DR2 Actuar em diferentes contextos profissionais com base
“(...)processos e em atitudes racionalistas e cientificas, identificando e “(...)métodos e técnicas de producdo de
Recorrer a processos e métodos relacionando diferentes processos, métodos e técnicas conhecimento sobre a realidade em
métodos cientificos cientificos para de producdo de conhecimento sobre a realidade em ciéncias sociais.”
para actuagdo em actuagdo em ciéncias sociais.
diferentes dominios da | diferentes 26%
vida social. dominios da vida Actuar no contexto da vida profissional procurando “(...)contexto da vida profissional
social.” encontrar solugdes técnicas que melhorem processos e procurando encontrar solugdes técnicas
procedimentos (experimentar e melhorar a eficiéncia). que melhorem processos e
procedimentos (experimentar e melhorar
a eficiéncia).”
Actuar de forma a valorizar o papel das vérias “(...)valorizando em simultaneo o papel
componentes na pratica cientifica, em particular, da representagdo matemaética como
experimentacao e teoria, valorizando em simultaneo o suporte para a explicacdo e previsao dos
papel da representacdo matemaética como suporte para factos.”
a explicacdo e previsdo dos factos.
DR3 Actuar nas sociedades contemporaneas num quadro de | (...)argumentagdes cientificas e técnicas
pluralidade de institui¢des, reconhecendo que as interagem com interesses particulares e
Intervir racional e argumentac0es cientificas e técnicas interagem com poderes especificos e diferenciados.”
criticamente em interesses particulares e poderes especificos
questdes publicas com e diferenciados.
base em 86%
conhecimentos Actuar de modo fundamentado e consistente nos “(...)debates puablicos sobre questdes de
cientificos debates publicos sobre questdes de caréacter carécter tecnol6gico.”
e tecnoldgicos. tecnoldgico.
“(...)o papel da ciéncia, reconhecendo as
Actuar tendo em conta o papel da ciéncia, suas potencialidades e limita¢Ges, nos
reconhecendo as suas potencialidades e limitages, nos | debates publicos e face aos diferentes
debates publicos e face aos diferentes jogos de poder, jogos de poder, criando evidéncia para
criando evidéncia para essa actuacao baseada em essa actuacdo baseada em
modelos matematicos. modelos matematicos.”
DR4 Actuar perante fenémenos sociais complexos, “(...)fenébmenos  sociais  complexos,
concebendo-os como resultado de evolugdes histéricas | concebendo-os como resultado de
Mobilizar o saber e adoptando configuragdes diversas consoante as evolugdes histéricas e adoptando
formal na interpretagdo | «(...)interpretagio | sociedades e/ou 0s grupos sociais. configuragdes diversas(...)”
de leis e modelos de leis e modelos
cientificos num cientificos Actuar de forma a compreender que as solugdes “(...)solucbes técnicas tém validade 5%
contexto de técnicas tém validade limitada e que tém tendéncia a limitada e que tém tendéncia a
coexisténcia mudar, tal como muda a ciéncia e a propria sociedade. mudar(...)”

de estabilidade e
mudanga.

Actuar tendo em conta que se vive num mundo onde
coexistem leis cientificas de invariancia (que valorizam
a estabilidade) e leis cientificas de evolucéo (que
apontam para a mudanga), reconhecendo, em
particular e no caso da matematica, esta dualidade nos
invariantes geométricos e nos aspectos dindmicos
associados a nogdo de derivada.

“(...)reconhecendo, em particular e no
caso da matemaética, esta dualidade nos
invariantes geométricos e nos aspectos
dindmicos associados a nogdo de
derivada.”
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5.3 O reconhecimento/validacdo das competéncias em STC a luz do referencial;

superar as dificuldades

Vivemos num contexto em que a vida nas sociedades contemporéneas €
fortemente influenciada e dependente das tecnologias, das ciéncias e do seu
progresso. Para a grande maioria dos adultos, candidatos ao processo de RVCC, o
seu quotidiano estd rodeado de tecnologia, a qual recorre e da qual se torna
dependente. No entanto, a tecnologia € uma parte visivel da ciéncia.

O reconhecimento e validacdo de competéncias no ambito do processo de
reconhecimento, validacdo e certificagdo de competéncias é da responsabilidade da
equipa técnico-pedagodgica. Contudo, no CNO onde me insiro, a validagcdo é da
responsabilidade do respectivo formador. Esta validacdo decorre do balanco de
competéncias que é feito no decurso dos atendimentos individuais com o adulto,
ficando este a saber as competéncias validadas e aquelas que séo apenas indicios e
carecem de maior desenvolvimento ou se tera de usufruir de formag¢éo complementar.

Uma situacdo muito frequente nos candidatos, que esta relacionada com o
Quadro um, e que evidencia a complexidade existente na avaliagdo das competéncias
em Sociedade, Tecnologia e Ciéncia. O adulto procurava evidenciar competéncias em
contexto privado, nos equipamentos e sistemas técnicos. Na sua narrativa pretendia
demonstrar que “dominava” a maquina de lavar que tinha em casa. Dizia que sabia
programa-la, ajustar os programas em funcao dos diferentes tipos de roupa, usava
produtos que ndo eram prejudiciais aos seus componentes, etc... No atendimento
individual, disse-lhe, que para Ihe validar a competéncia teria de referir quem usaria
mais este tipo de equipamento (homens ou mulheres) e tentar explicar porqué. No
entanto, estaria eu a interpretar bem o conceito descrito no critério de evidéncia “as
desigualdades entre homens e mulheres”? Acrescentei ainda, no sentido de
contemplar as outras duas dimensdes, que deveria identificar alguns dos seus
componentes e as suas fungdes (tecnologia) e deveria falar dos principios cientificos
(ciéncia) que permitem o seu funcionamento. O adulto olhou, para mim, quase
ofendido com o que Ihe estava a pedir e disse: “mas isto ndo chega, ndo sei o que me
esta a pedir, e para que preciso de saber isso? Nao ando a reparar maquinas!” Esta
resposta, compreensivel, serviu de reflexdo e de partilha com a restante equipa.

Por um lado o adulto considerava que era suficiente o que tinha escrito e por
outro, o formador achava insuficiente, com base nos instrumentos de trabalho que
possuia, embora tivesse duvidas e dificuldade em perceber o exigido e, muitas vezes,

estava a exigir o que ele proprio ndo dominava.
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E importante salientar que a legislacio deixou de fora grupos de recrutamento
de formadores muito importantes para a descodificacdo das competéncias do
referencial, e para o reconhecimento e validacdo de competéncias, como a Sociologia

ou a Informatica.

“No caso de STC, no ambito do referencial de competéncias-chave de nivel
secundario, os formadores que integram a equipa técnico-pedagdgica dos Centros
Novas Oportunidades devem possuir habilitacdo para a docéncia no ensino
secundario, de acordo com os normativos legais em vigor, para 0s grupos de
recrutamento indicados em cada uma das areas de competéncias-chave:

b) Sociedade, tecnologia e ciéncia - Economia e Contabilidade (codigo 430),
Matematica (cédigo 500), Fisica e Quimica (cédigo 510) ou Biologia e Geologia (cédigo
520)” (Diério da Republica,22 série-N°110-8 de Junho de 2007, Despacho 11203/2007)

Com alguma frequéncia recorremos ao auxilio de colegas destas areas que se

disponibilizaram para ajudar na descodificacdo do referencial e por vezes no
reconhecimento e validacdo de competéncias.
Voltando ao exemplo referido anteriormente, para auxiliar o adulto a evidenciar a
competéncia era-lhe proposto que fizesse pesquisa e/ou resolucdo de situacdes
problematicas. Em dltimo caso, se dependesse desta competéncia para validar a
Unidade de Competéncia, o adulto era encaminhado para formacdo complementar.

Para o formador a questéo central foi sempre, como validar a competéncia? O
que seria suficiente o adulto escrever ou dizer para Ihe ser validada a competéncia?
Esta questdo remete-nos para outra, sera que 0 que estamos a avaliar ndo serédo
competéncias da escrita e da oralidade?

Cavaco (2008), refere que o facto da competéncia ter por base uma acc¢ao, um
contexto e procedimentos especificos, coloca dificuldades na sua avaliagéo, “(...) o
individuo ndo é avaliado no momento em que manifesta certa competéncia, mas sim a
posteriori” (Cavaco,2008.p.468). Avaliacdo da competéncia é feita através da
avaliacdo de recursos mobilizaveis em acg¢do e que fazem parte da propria
competéncia.

Cavaco (2008), citando Guy Le Boterf (1999,p.385) refere trés critérios
possiveis e complementares de avaliar competéncias: incidir na avaliacdo de
resultados, na andlise de praticas e na andlise de recursos. A autora considera que as
validacdes feitas no ambito do processo de reconhecimento, validacao e certificacdo
de competéncias se baseiam numa analise de recursos.

O caracter formal da validagcdo da competéncia passa pela satisfacdo dos
elementos de complexidade, que sdo definidos pela identificacdo, compreenséo e

intervencdo. Por outras palavras, a tutela instituiu uma “bitola” para a validacdo da
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competéncia, um adulto perante uma determinada situacdo de vida, demonstra que
possui a competéncia, se para essa situagdo concreta, identifica, compreende, e
intervém (actuar é o verbo que inicia todos os critérios de evidéncia).

Enquanto formador, e apos discussdo e reflexdo em equipa sobre os trés
elementos de complexidade, chegdmos a concluséo, que, para a competéncia ser
validada o candidato deveria reunir os trés elementos de complexidade em pelo
menos uma das trés dimensbes. Considerando que a competéncia “(...) ndo é um
estado final, € um processo de natureza combinatéria que resulta de um vasto
conjunto de factores, o que justifica a sua complexidade. A competéncia € constituida
de saber e de saber-fazer, mas comporta também o poder e o querer (...)" (Cavaco,
2008, p.466-467).

No entanto, segundo as orientagfes da ANQ, como podemos ver no exemplo
mencionado acima, a competéncia podera ser validada se o adulto demonstrar
“intervencdo” numa das trés dimensbes (sociedade, tecnologia, ciéncia) da
competéncia, tendo obrigatoriamente, no minimo, o elemento de complexidade
identificacdo, relativamente as outras duas dimensoes.

Uma visdo simplista desta forma de avaliar a competéncia pode concluir que o
adulto podera actuar ou intervir sem identificar ou compreender determinada situacao.
Sera que estamos perante uma competéncia? Recordo como exemplo desta situacao,
0 caso de um adulto que mandou instalar o contador bi-horario em sua casa, com o
objectivo de diminuir a despesa mensal com a electricidade, procurando validar a
competéncia referente ao contexto privado e a unidade de competéncia dois. Este
gesto pode corresponder a uma intervencdo face aos consumos energéticos, como
podemos observar no quadro dois. O formador pediu-lhe que fizesse uma estimativa
da poupanca com esse gesto. O adulto chegou a concluséo que estava a ter prejuizo,
uma vez que 0 Seu consumo energético era pouco significativo e ndo estava a tirar
partido da instalacdo do contador bi-horario. Este exemplo evidencia intervencdo, no
entanto o adulto ndo identificou, nem compreendeu a situacdo, logo, esta situagéo
revela que o adulto ndo foi competente. Mas o adulto insiste e quer ver validada a
competéncia com este gesto. Neste caso, a sugestdo passa por inverter a situacao,
como o adulto compreendeu que néo se justifica a instalagdo do contador bi-horério é-
lhe sugerido que fundamente, através dos calculos efectuados, da identificacdo dos
aparelhos domésticos de maior consumo, que este gesto ndo se justifica no seu caso.
Assim, ele satisfazia os trés elementos de complexidade na dimenséo social, na
dimensédo tecnoldgica, ficava com a identificacdo e compreensdo e na dimensédo
cientifica, ficava apenas com a identificacao.

Este é o exemplo tipico das validacdes feitas em Sociedade, Tecnologia e
Ciéncia. Os adultos na sua esmagadora maioria obtém a competéncia, intervindo na

66



dimenséo social e ficando apenas pelas identificagdo e/ou compreenséo nas outras
duas dimensdes.

Apesar dos quadros acima apresentarem um numero enorme de dificuldades
encontradas na linguagem das competéncias e dos critérios de evidéncia, o formador
procura na descodificagdo do referencial “traduzir” as competéncias e os critérios de
evidéncia, o que implica simplificacées e deformacdes que podem colocar em causa a
l6gica do processo de reconhecimento, validacdo e certificagio de competéncias. E
muito dificil para o candidato explicitar situacdes de vida onde se encontre visivel a
intervencdo em tecnologia ou na ciéncia, quer pela natureza dos saberes exigidos,
guer pela complexidade da linguagem usada como se pode observar nos quadros. No
entanto, aparecem alguns casos de adultos que, pela sua experiéncia profissional ou
por saberes formais adquiridos, validam as competéncias registando os trés elementos
de complexidade nas trés dimensdes.

A grande maioria dos adultos sabe lidar com novas situacdes onde a tecnologia
e a ciéncia estdo bem presentes, todavia o caracter formal das aprendizagens exigidas
nos critérios de evidéncia, nas dimensdes cientifica e tecnologica colocam enormes
problemas na validacdo das competéncias. Normalmente, o adulto sabe utilizar o
equipamento, mas nao tem conhecimentos cientificos que Ihe permita explicar, por
exemplo, o seu funcionamento.

E importante também salientar que a forma como a validacdo é concretizada
também é um campo fértil para a realizacdo de aprendizagens e os adultos adquirem

competéncias ao longo do processo.

5.4 Fragilidades do Referencial

A linguagem usada no referencial de competéncias-chave, nomeadamente na
descricdo das competéncias e dos critérios de evidéncia, ndo se afigura acessivel ao
formador e ao candidato. A apropriagdo do referencial, por parte da equipa-técnica,
revelou-se uma tarefa dificil e complexa, encontrando-se inacabada e recheada de
incertezas. Apos varias leituras do referencial, as dificuldades encontradas prendem-
se, por um lado, com a sua estrutura e por outro, a sua linguagem demasiada
hermética, subjectiva, confusa e, de certa forma, encriptada.

Este tipo de linguagem permite diversas abordagens e diferentes
interpretagdes, por parte do leitor que se deixa influenciar pela sua formacao
especifica. A esta complexidade da linguagem nao é totalmente alheia a complexidade

associada ao conceito de competéncia e das suas especificidades
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No referencial encontramos novos conceitos, “elementos conceptuais” como

” o« LT ” o«

“Areas de Competéncia”, “Nucleo Gerador”, “Unidades de Competéncia”, “Dimensdes
das Competéncias”, “Dominios de Referencia para a Accéao “, “Critérios de Evidéncia”,
“Elementos de Complexidade”, etc, que incutem ao seu modelo estrutural um nivel de
complexidade fora do alcance da maioria dos adultos.

A sua estrutura e o conteldo das suas competéncias, assente nos novos
conceitos, torna dificil, ou mesmo impossivel, explicar ao candidato, em que consistem
algumas competéncias, 0 que exigem e 0 que devera evidenciar para que a
competéncia lhe seja validada.

E reconhecido que o referencial, apesar de vir acompanhado de um guia de
operacionalizagdo, se encontra codificado e de dificil operacionalizagdo, sendo uma
das etapas do processo a sua descodificacdo. Desta etapa podemos deduzir que o
referencial se encontra codificado.

A descodificacdo do referencial é realizada em equipa e tem por objectivo
descodificar as competéncias enunciadas, tornando-o mais adequado, pertinente e
acessivel ao adulto. Esta tarefa € complexa, sendo fortemente influenciada pela
formagcao inicial do formador. Neste caso, a formagéo inicial dos dois formadores de
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia que constituiam a equipa-técnica era a matemética e
a fisico-quimica.

A descodificacdo comporta um risco enorme, uma vez que se pretende
reescrever a competéncia, de modo a torna-la perceptivel ao candidato o que implica
desde logo transforméa-la noutra competéncia, podendo desvirtuar a logica do
processo.

Reconhecer validar e certificar competéncias dos candidatos € um processo
inovador que se baseia essencialmente nas estratégias de aprendizagem e formacao
ao longo da vida. A aprendizagem faz parte do dia-a-dia e efectua-se em contexto real
como parte integrante da participagéo na vida social de cada individuo.

O referencial apresenta uma dupla valéncia. Por um lado é um referencial de
formacdao, definindo um “desenho curricular” de percursos de educagao e formagéo de
adultos assentes em competéncias-chave, por outro lado, as mesmas competéncias
também valem para um processo de reconhecimento de adquiridos, no entanto

devemos ter em conta que:

“ A construgdo de referenciais de competéncias-chave com base em referenciais de
formacdo apresenta, normalmente, varias limitagbes; a dificuldade inerente a tarefa
origina perversdes, tornando-se frequente considerar que se trata de competéncias

11

quando se acrescenta o termo “ser capaz de “ aos enunciados dos objectivos de

formacao. Parte-se do falso pressuposto de que a reformulagdo do enunciado é
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suficiente para passarmos de objectivos de formagdo para competéncias” (Cavaco,
208, p.470,471)

A natureza das competéncias enunciadas no referencial e os adquiridos
experienciais obedecem a logicas diferentes. As competéncias do referencial
envolvem saberes formalizados e especializados cada vez mais complexos, muitas
vezes descontextualizados, que ndo se encontram integrados nem sao accionadas na
vida préatica da maioria dos cidad&os.

Algumas das competéncias do referencial dizem respeito a conteudos
especificos, baseiam-se em saberes disciplinares onde nédo é reconhecido uso social e
nao “encaixam” nas experiéncias significativas de vida quotidianas da generalidade
dos adultos. Esta diferenca é mais evidente nos contextos institucionais e macro-
estrutural, onde as competéncias descritas no referencial atingem um nivel de
complexidade elevado. O formador sente grandes dificuldades em reconhecer
competéncias que resultam de saberes adquiridos pela experiéncia, mas tém de ser
“enxertadas” com saberes formais para contemplarem os critérios de evidéncia.

Le Boterf (2002) faz uma distingdo entre competéncia exigida e competéncia
real. Para o autor a competéncia exigida é a que é prescrita, a que se encontra nos
referenciais que devem assumir o papel de referéncias, ou seja, objectivos em funcéo
dos quais se vao organizar as aprendizagens e construir as competéncias reais, ndo
devendo o referencial ser encarado como algo rigido. Estabelecendo uma analogia
musical, Le Boterf refere que as competéncias exigidas sdo a partitura e as
competéncias reais sdo a interpretacdo. A partitura € uma prescricdo, séo as regras ou
0s critérios que é preciso ter em conta. A Competéncia real é a que se manifesta na
interpretacdo. N&o existindo uma s6 maneira de actuar com competéncia, faz pouco
sentido restringir a avaliacdo da competéncia a um modelo ou referéncia. Existe uma
singularidade especifica a cada pessoa que se adapta de forma diferente a uma
situacdo particular.

A resposta organizada aos varios desafios, problemas e imprevistos que é
variavel e depende de individuo para individuo. Cada um tem “ uma certa maneira de
agir” para realizar a actividade com competéncia. Ndo ha uma Unica maneira de
resolver um problema com competéncia.

Apesar dos autores do referencial afirmarem a sua flexibilidade de modo a
tornar possivel uma pluralidade de combinacdes de competéncias, devendo este
ajustar-se ao adulto e as suas necessidades e motivagfes, as fases do processo, a
forma do reconhecimento e validacdo adoptados, contrariam estas orientacoes,

acabando por ser o adulto a adaptar-se ao referencial.
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Analisando as dimensdes tecnoldgicas e cientificas descritas nos diferentes
contextos e nas diferentes unidades de competéncia, estas parecem focadas na sua
importancia e vantagens para o desenvolvimento da sociedade. As duas dimensodes
séo abordadas como meios facilitadores das vivéncias em sociedade. No entanto, o
avanco cientifico e tecnoldgico comporta riscos e ameacas para a mesma sociedade,
gue carece de uma ampla reflexdo e que, de alguma forma, aparece descorado nestas
duas dimensoes.

E importante promover uma “(...) educacdo nio subordinada & cultura do
instrumento, uma formacédo capaz de resistir a adaptacédo ddcil e aplicada a realidade
a qual necessariamente exige “sujeitos livres e autbnomos em busca de
aprendizagens livres e conscientes, da apropriacdo, reconstrucdo e transformagéo do

conhecimento e ndo do simples adestramento”(Lima,(2007),p.34).
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5.5 Sugestdes de alteracdo ao referencial

As propostas apresentadas decorrem da dificil e complexa apropriacdo do
referencial, do levantamento das dificuldades encontradas pelo formador e pelos
candidatos e de uma reflexao critica sobre o mesmo.

Cavaco (2007), no artigo publicado no segundo nimero da revista Sisifo, refere
como uma das competéncias do formador o “(...) ser capaz de analisar criticamente o
referencial de competéncias-chave no sentido de o tornar um instrumento mais
adequado e pertinente para o processo de RVCC, sugerindo a introducéo, suspensao
ou alteracdo de competéncias.”

A primeira sugestdo prende-se com a linguagem usada na descricdo de
algumas das competéncias e critérios de evidéncia muitas vezes confusa, abstracta e
pouco objectiva. Apresento dois exemplos de enunciados de competéncias, cuja
linguagem é confusa e ndo se adequa a uma interpretacdo objectiva do seu conteudo:
“Saber explicitar alguns dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos que utiliza na
sua vida corrente, através de linguagens abstractas de nivel basico”; “Mobilizar o
saber formal na interpretacdo de leis e modelos cientificos num contexto de
coexisténcia de estabilidade e mudanga”.

A segunda sugestéo prende-se com os dominio de referéncia para a ac¢ao que
correspondem a contextos onde os candidatos devem accionar as competéncias a
evidenciar. Consta-se que existem, dois contextos, o profissional e o institucional que
muitas vezes se confundem. Muitas das situacdes de vida apresentadas pelos
candidatos em contexto profissional e traduzidas em competéncias podem ser também
encaradas como competéncias adquiridas no contexto institucional. Os locais onde se
desenvolvem as profissdes acabam por ser, na maioria dos casos, instituicdes
organizadas que obedecem a um conjunto de regras e normas, visando a ordenacgéo
das interacgcdes entre os individuos e entre estes e as respectivas formas
organizacionais. Na péagina 51 do referencial de competéncias-chave, encontramos 0s
dominios de referéncia para a acc¢ao:

“Contexto profissional
DR2 _ Os contextos socioprofissionais dos individuos e/ou as interac¢des
guotidianas com profissionais de diferentes areas de especializacdo constituem um

campo significativo de aquisicao e aplicagdo de competéncias sociais, técnicas e
cientificas que poderao ser evidenciadas neste dominio.

Contexto institucional
DR3 _ As interacc¢8es entre individuos e instituicdes sociais diversas jogam-se face a

saberes e poderes instituidos que se traduzem ao longo da vida por competéncias
sociais, técnicas e cientificas, cuja tomada consciente de posi¢ado requer a
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identificacdo, compreenséo e intervencao adequadas a partir das competéncias a
evidenciar neste dominio.”

Podemos verificar a ténue diferenca entre um contexto profissional e o contexto
institucional e muitas vezes se confunde. N&o sera muitas vezes a entidade
empregadora uma instituicao?

Os critérios de evidéncia, segundo o referencial séao diferentes
accOes/realizacdes através das quais o adulto indicia o dominio da competéncia
visada”, no caso de STC cada competéncia enunciada esta compartimentada em trés
dimens@es (Social, Tecnoldgica e Cientifica). Para ser validada uma competéncia ao
candidato, ele tem de apresentar conhecimentos nas trés dimensfes distintas e
evidenciar uma forma de “actuacdo” em pelo menos uma delas.

Todos os critérios de evidéncia se iniciam pelo verbo “Actuar” que significa agir
ou realizar uma acgdo. A forma como estdo enunciados os critérios de evidéncia,
apelando & mobilizacdo de saberes em accdo, confundem-se com alguns dos
conceitos associados a competéncias. Visto desta forma, pode-se inferir que para
validar uma competéncia tera de validar trés competéncias nas trés areas distintas.

Estes critérios de evidéncia, parecem compartimentar a competéncia em trés
seccodes, como se o formador para validar a competéncia tivesse de abrir trés gavetas,
cada uma delas com trés divisdes (elementos de complexidade) e encontrar numa
dessas trés gavetas a mobilizacdo dos sabres em accdo (competéncia) e nas outras
duas pelo menos, os saberes, j& ndo sendo exigida a ac¢do. Esta é a condigdo minima
para validar a competéncia. Os autores do referencial referem que esta divisdo nao
coloca em causa a profunda interligacdo entre as trés dimensfes e podemas ler no
documento que “(...) facilitara a leitura de técnicos de RVC e de formadores e,
evidentemente, dos candidatos adultos/formandos a certificacdo” (p.20). Para validar
uma competéncia, é exigido ao candidato que mobilize conhecimento e os coloque em
accdo nas trés dimensbBes Sociedade, Tecnologia e Ciéncia num determinado
contexto. No entanto, os critérios de evidéncia mudam de contexto para contexto,
entendendo que as dimensdes Social, Tecnolégica e Cientifica variam consoante 0s
contextos. Deste modo, a sugestdo passa pela criacdo de critérios de evidéncia
transversais aos contextos.

Uma outra sugestdo esta relacionada com a supressao/substituicdo de duas
Unidades de Competéncia e resulta da sua adequacao/pertinéncia. Na unidade de
competéncia seis — Urbanismo e Mobilidade encontramos competéncias que né&o
considero pertinentes e sdo dificeis de encontrar na maioria dos individuos, pelo seu
caracter técnico e cientifico especifico, como se pode observar no quadro seis.
Estamos perante uma unidade que se adequa, quase exclusivamente aos candidatos

em que a sua vida esteja relacionada com a construgdo, mas numa perspectiva muito
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técnica. Encontramos conceitos como arquitectura, construcdo, urbanismo ou
administracao do territdrio associados a termos técnicos e conhecimentos cientificos
gue os candidatos, na sua maioria ndo possuem. A sugestdo passa pela introducéo de
uma unidade que contemplasse a vertente artistica. Recordo as dificuldades dos
candidatos cujas profisses estavam relacionadas com a musica, 0 artesanato (em
Mafra estdo muito desenvolvidas actividades relacionadas a ceramica e olaria), a
pintura ou a danca, entre outras, em evidenciarem competéncias. Estes candidatos
possuiam muitas competéncias, mas que ndo eram reconhecidas, por ndo estarem
contempladas no Referencial, por muito flexivel que ele seja.

A unidade de competéncia sete — Saberes Fundamentais reflecte claramente
que “(...) algumas das competéncias se baseiam em saberes disciplinares aos quais
ndo € reconhecido uso social’ (Cavaco, 2008, p.528), como se pode observar no
gquadro oito. Existe um desfasamento entre o que € referido no referencial e as
vivéncias dos candidatos. Esta unidade de Competéncia tera sido concebida para
validar saberes formais equivalentes a um nivel secundario escolar, o que se poderia
aceitar numa perspectiva da estrutura dos Cursos de Educacdo e Formacgdo. No
entanto algumas competéncias ai descritas exigem conhecimentos ao nivel do ensino
superior.

Numa perspectiva de reconhecimento e validacdo de competéncias e tendo em
conta que a forma de evidenciar competéncias ndo se pode reduzir a forma escrita de
uma narrativa de vida, seria uma boa oportunidade transformar esta Unidade de
Competéncia numa “Oficina de Saberes”. Esta oficina poderia servir para o candidato
demonstrar competéncias que ndo se encontram no referencial, com a vantagem de
ter a oportunidade de mobilizar os conhecimentos em acgdo. Esta forma poderia
traduzir a avaliagdo de competéncias mais acessivel, aproximando-se mais do

conceito generalizado de competéncia, pois:

“(...) apesar da diversidade de perspectivas, é consensual que a competéncia se
demonstra na accao e resulta de uma combinag¢do de conhecimentos, saberes-fazer,
experiéncias e comportamentos que o individuo mobiliza, num contexto preciso, para

resolver uma determina situagéo ou problema” (Cavaco, 2008, p.467).

A oficina de saberes ja faz parte das sessGes de grupo com os candidatos,
logo ap6s a descodificagdo do referencial, mas limita-se a uma sessdo e ndo tem
grandes consequéncias no reconhecimento de competéncias, tem com principal
objectivo, motivar o candidato para situacfes de vida a explorar. No final do processo,
incutimos ao candidato que demonstre algum saber em accao, na sessao de jdri, mas

sem qualquer impacto no reconhecimento e validacdo dessas competéncias.
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E importante referir que muitas das alteragdes ao referencial ja séo feitas na
pratica, na construcdo dos materiais de mediacdo usados na sessao de
descodificagéo, na interpretacdo do que estd escrito e é transmitido ao candidato, e
que em alguns casos, induzem a “substituicdo” dos enunciados das competéncias. No
entanto, as sugestfes aqui apresentadas visam uma perspectiva construtiva e
formativa do formador que, ao reflectir sobre as suas praticas, estd também ele a

formar-se.
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CONCLUSAO

As novas fungbes e competéncias exigidas ao formador de adultos no ambito
do processo de RVCC estdo na génese da motivacdo para o presente trabalho. A
sucessiva tentativa de descobrir o que me levou a transformar no formador que sou e
como tentei superar as dificuldades encontradas induziram a descoberta de mim
préprio.

A incursdo pelo vasto campo da educacéo de adultos, as leituras efectuadas,
as aulas no Instituto de Educacéo, a partilha de experiéncias, permitiram-me conhecer
e compreender melhor o vasto e complexo campo da educacao de adultos.

Na breve perspectiva evolutiva de praticas e politicas de educacdo de adultos,
saliento alguns factores importantes como: a existéncia da educagédo de adultos ser
anterior ao aparecimento da instituicdo escola; o modelo escolar alfabetizador ser
predominante durante todo o séc. XIX e grande parte do séc. XX; o periodo dos 30
anos gloriosos, ap6s a segunda guerra mundial; a que segue 0 movimento da
educacao permanente.

Em Portugal, no campo da Educacédo de adultos emergem os movimentos de
educacao popular ap6s o 25 de Abril de 1974, a educacédo de bases promove e facilita
0 acesso dos adultos a educacao de segunda oportunidade, no entanto as praticas e
as politicas sdo descontinuas e intermitentes. Nos anos de 1996 e 1997 sdo
reconhecidos os falhancos destas politicas pelos baixos niveis de certificacdo escolar
e profissional, comprovados pelo estudo entretanto efectuado e coordenado por Ana
Benavente.

No entanto, parece evidente que a populacdo portuguesa, apesar dos baixos
indices de escolaridade, soube dar resposta a importantes e dificeis desafios, como a
emigragdo em massa para outros paises na procura de melhorar as suas condi¢des
de vida, o regresso forgcado de muitos emigrantes das antigas coldnias, a transicdo de
um regime ditatorial para um regime democratico, a integragdo na Unido Europeia, ou
até mesmo a introdugdo de uma nova moeda - 0 Euro. Estes sdo indicios mais do que
suficientes, para demonstrarem que as pessoas adquiriram competéncias através da
sua experiéncia, por auto-aprendizagem fora do ensino formal ou da formagéo
profissional.

E entdo estimulada a criacdo dos sistemas de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias. E neste ambito que se d4 0 meu envolvimento com a
educacao de adultos, e que descrevo na narrativa autobiogréfica, a qual incide sobre o
meu percurso profissional, levando-me a reflectir sobre as formas de agir perante
determinadas situacfes, sobre um conjunto de praticas que executei. A rotura entre
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um modelo escolar enraizado, que concebe a transmissédo de conhecimento de forma
repetitiva e cumulativa e efectuar a mutacdo para um formador, a quem se exigem
outras fun¢des para além da transmissdo de conhecimentos, a quem se “exige que
esteja atento e a “escuta” do que sabe o aprendente, ajudando-o a formalizar saberes
tacitos adquiridos na acc¢ao” (Canério, 2008, p.110), constitui um potencial rico de
aprendizagens. O trabalho pratico, a experiéncia e a reflexdo foram determinantes na
evolucao profissional e na transformacéo no formador que sou.

A analise das préaticas ndo se limitou a descricdo do desenvolvimento das
actividades realizadas, mas incidiu na explicitacdo das raz6es que estdo implicitas a
essas praticas. O conjunto de praticas descritas manifestaram-se na acc¢éo, logo essas
descri¢cbes aparecem distanciadas, pois sdo narradas a posteriori, mas, a0 mesmo
tempo, permitiram-me uma melhor tomada de consciéncia, no sentido de as poder
formalizar ou conceptualizar.

No processo de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias, é
através da descricdo das experiéncias de vida na sua narrativa, que o candidato,
juntamente com a equipa técnico-pedagdgica induz os saberes que foram colocados
em pratica para o desempenho de func¢des ou a realizacado de tarefas.

‘A explicitacdo supbe uma identificacdo de factos, acontecimentos e
procedimentos, 0 que marca o inicio de um processo de distanciacdo do sujeito em
relacdo a si mesmo e a sua propria vida. E por esta razdo que um conhecimento nio
consciente, ou seja, conhecimento instrumento se torna objecto de conhecimento,

através da explicitagdo” (Cavaco, 2008, p.498).

Na maior parte dos casos, € através da recolha de elementos sobre a
experiéncia dos candidatos que se identificam as suas competéncias. Sao estes trés
elementos, a experiéncia de vida, a validacdo e as competéncias, que tornam o
processo de reconhecimento, certificagdo e validagdo de competéncias complexo e
onde residem as grandes dificuldades, quer dos adultos quer dos profissionais que
trabalham nos Centros.

A natureza dos conceitos experiéncia e competéncia, ambos complexos e
ainda em construcéo, elevam o grau de dificuldade dos envolvidos no processo.

A validag&o de competéncias exige uma comparagao entre uma situacao descrita pelo
candidato e uma situagdo desejavel, descrita no referencial e induz, quase
inevitavelmente, numa subavaliagdo ou sobreavaliagdo das competéncias validadas.
Esta comparacao € muito complexa e dificil, exigindo a reflexdo permanente sobre as

praticas e os instrumentos criados.
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Neste ambito, existem dois dilemas sempre presentes, o que deve o candidato
explicitar para evidenciar a competéncia e a incerteza permanente do formador na sua
validac&o. E neste clima de incerteza e de constante procura sisteméatica em melhorar
as praticas que nasce a imperiosa necessidade de reflectir sobre as mesmas, onde o
instrumento de trabalho — referencial de competéncias-chave de Nivel Secundario, tem
um papel fundamental.

O referencial foi concebido especificamente para ser utilizado no contexto de
processos de educacéo e formacao de adultos e é simultaneamente usado nos cursos
de Educacédo e Formacao de Adultos e no processo de reconhecimento,validacéo e
certificacdo de competéncias. Por um lado tem a funcdo de ser “(...) quadro orientador
e estruturador para o reconhecimento das competéncias adquiridas por via da
educacao formal ndo completada ou educacdo ndo formal da experiéncia de vida dos
adultos” (Gomes, 2006, p.22) e por outro lado “de dispositivo base para o “desenho
curricular” de percursos de educacdo e formacdo de adultos assentes em
competéncias-chave” (Gomes, 2006, p.22). Esta dupla valéncia parece-me
enfraquecer as suas potencialidades, por duas razdes, pois se por um lado, torna as
narrativas de vida dos candidatos ao processo de reconhecimento, validagdo e
certificacdo de competéncias cada vez mais centradas nas competéncias que se
encontram descritas no referencial, por outro lado, muitas vezes ndo sdo reconhecidas
competéncias aos candidatos, porque as mesmas nao se justapdem as que estdo
descritas no referencial. Desta forma, o referencial de competéncias-chave deixa de
ser apenas um referencial, tornando-se num cardapio de competéncias a validar.

No entanto, pode ler-se na pagina 20 do documento que “(...) deve entender-se
o referencial de competéncias-chave como um quadro de referéncia a ajustar a cada
adulto e a cada grupo nos seu contextos de vida, valorizando as aprendizagens
significativas para o projecto de vida de cada individuo”. Esta correspondéncia univoca
de ajustamento de competéncias especificas, muitas vezes desfasadas da realidade
das vivéncias do candidato as suas experiéncias de vida, é de elevada complexidade
e comporta riscos para a qualidade do processo. Na minha perspectiva, a experiéncia
de vida deveria ser o ponto de partida para a validagc&o tendo por base um conjunto de
competéncias essenciais para o nivel a certificar.

Na area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia as competéncias a validar devem
comportar as trés dimensdes: Sociedade, Tecnologia e Ciéncia. Para cada uma das
dimensdes o referencial usa 0 mesmo verbo — Actuar. Pela pratica, pude constatar que
os candidatos, muitas vezes, actuam na dimensé&o social, tecnolégica e cientifica, em
diferentes situacGes, embora, a sua grande maioria, ndo possuam o0s conhecimentos
técnicos, nem cientificos exigidos, pois estes sao saberes formais que se aprendem na
escola que nao frequentaram, ou por outros meios de ensino formal. Para ultrapassar
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esta situagdo, damos pistas exploratérias que a adulto pode contemplar com
pesquisas, situagcOes-problema para o candidato poder resolver ou propomos
formagao complementar.

As fragilidades do referencial na area de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia sdo
afloradas tendo por base a minha experiéncia enquanto formador e as dificuldades
encontradas ao longo do processo de reconhecimento, validacdo e certificagdo de
competéncias e que me permitiram apresentar sugestdes de alteracdo ao referencial.

O conceito de competéncia e as suas mdltiplas interpretacBes tornam o
trabalho do formador muito complexo, mas simultaneamente abre-se um campo de
novas oportunidades propicio a realizacdo de aprendizagens e ao desenvolvimento de
novas competéncias. A figura da certificag@o parcial, no processo de reconhecimento,
validacdo e certificacdo de competéncias de nivel secundario, ainda ndo esta
enraizada e podera ter um efeito negativo na credibilidade do processo, levando a crer
gque as equipas aceitam “tudo” para validarem as competéncias e ao mesmo tempo
aliviam-se das fortes pressdes para o cumprimento das metas impostas. Estou certo
das aprendizagens e das competéncias que os adultos realizaram ao longo de todo o
processo, paralelamente, e ndo menos importantes, encontram-se as aprendizagens e
competéncias desenvolvidas pelo formador.

No entanto, hd outra questdo pertinente, o que é agir com competéncia?
Certamente, ndo basta que detenha certos conhecimentos para me considerar
competente, no meu caso, 0 que adiantam os conhecimentos cientificos se ndo os
souber transmitir, ou no caso aqui tratado ser competente a reconhecer ou a validar?

Tal como foi referido ao longo do trabalho, é fundamental que o formador seja
capaz de associar as competéncias e de as mobilizar, com pertinéncia, numa situacao
de trabalho e saber como proceder para agir. Esta podera ser uma estratégia que me

permitira a evoluir profissionalmente.
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ANEXOS

Anexo 1. Material de descodificacdo do referencial de competéncias chave em
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (suporte digital).
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CENTRO NOVAS OPORTUNIDADES
ESCOLA SECUNDARIA JOSE SARAMAGO

Processo de Reconhecimento Validacao e

Certificacao de Competéncias (RVCC)

VP Ediieigad PO



Descodificacao do
Referencial de
Competéncias-Chave

Referencial de Competéncias- Chave
para a Educagdo e Formagdo de Adultos

STC




UC 2

UucC 4

UC 5

UC 6

Uucrv

S[ek B EQUIPAMENTOS E SISTEMAS TECNICOS

AMBIENTE E SUSTENTABILIDADE

GESTAO E ECONOMIA
TEC. INFORMACAO E COMUNICACAO
URBANISMO E MOBILIDADE

SABERES FUNDAMENTAIS



Bl Estc
UC 1 - EQUIPAMENTOS E SISTEMAS TECNICOS — DR1

» Lidar correctamente com equipamentos domésticos

- Conhecer os principios cientificos em que assenta o
funcionamento do equipamento apropriado

- Saber as limitagdes dos equipamentos



STC
UC 1 - EQUIPAMENTOS E SISTEMAS TECNICOS — DR 2

- Lidar correctamente com equipamentos em contexto profissional

» Conhecer os principios cientificos em que assenta o funcionamento
do equipamento apropriado

- Saber as limitagdes dos equipamentos



Bl Estc

UC 1 - EQUIPAMENTOS E SISTEMAS TECNICOS - DR 3

e Lidar com fabricantes, fornecedores e
consumidores

» Conhecer as condigoes de garantia,
reparagdo e assisténcia técnica dos diversos
equipamentos

- Substituir equipamentos por outros de
menor consumo



Bl Estc

UC 1 - EQUIPAMENTOS E SISTEMAS TECNICOS — DR 4

Conhecer as transformagoes e evolugdes dos
equipamentos e suas consequéncias

Compreender a evolugdo histérica, cientifica e
tecnoldgica dos equipamentos



Consumo e eficiéncia enerqgética

Promover a preservagdo e melhoria da qualidade ambiental através de
praticas quotidianas que envolvam preocupagdes com o consumo e a
eficiéncia energética

» Actuar na redugdo do consumo de energia e de dgua



Residuos e reciclagem

>

- Intervir na reducdo, valorizacdo e tratamento de residuos




B A s

Exploracdo e gestdo de recursos naturais

- Compreender a importancia da gestdo dos recursos
naturais e quais as consequéncias para o meio Fisico e
Social



Alteracoes climaticas

- Compreender as repercussoes da evolugdo tecnoldgica e o seu impacto
no clima. Como intervém neste processo?



HE B sc
UC38-SAUDE DR1

Cuidados bdsicos de salde

Adoptar cuidados bdsicos de saide em fungdo de diferentes
hecessidades e situacoes de vida

* Alimentagdo sauddvel; desporto; actividades de
lazer; cuidados de salde e higiene



HE B sc
UC38-SAUDE DR2

Riscos e Comportamentos Sauddveis

Promover comportamentos sauddveis e medidas de seguranga e
prevengdo de riscos, em contexto profissional

‘Regras de seguranga e higiene no trabalho



HE B sc
UC3-SAUDE DR3

Medicinas e medicacdo

vilicamenlo

GENERICOS

Conhecer os limites da auto-medicagdo, técnicas e produtos de salde
Salvaguardar e promover a sadde (vacinagdo, rastreios, etc.)



HE B sc
UC38-SAUDE DR4

Patologias e prevencdo

* Contribuir para a prevengdo e resolugdo de patologias
- Conhecer as regras de prevengdo

- Reconhecer a evolugdo de determinadas patologias e formas
de as prevenir



Bl B s

UC 4-GESTAO E ECONOMIA - DR 1

Orcamentos e impostos

Dominio de terminologia relativa a orgamentos e impostos

Elaborar, gerir e rentabilizar o orgamento familiar



Bl B s

UC 4- GESTAO E ECONOMIA - DR 2

Empresas, Organizacoes e Modelos de Gestdo

B
¥ di Magiieio q.’%
&
v i e iy de

Gestdo de tempo e modelos de
organizagdo profissional

trabalho em equipa
especializagoes
comunicagdo organizacional



Bl B s

UC 4-GESTAO E ECONOMIA - DR 3

Sistemas monetdrios e financeiros

Compreender a importancia da economia na qualidade de vida

Relacionamento com instituicées financeiras



Bl B s

UC 4-GESTAO E ECONOMIA - DR 4

Usos e gestdo do tempo

A importdncia da gestdo do tempo na sociedade
Contributos da ciéncia e da tecnologia na medigdo do tempo



Bl st

UC 5 - TEC. DE INFORMACAO E COMUNICACAO - DR:

Comunicacoes radio

Uso e exploragdo das novas funcionalidades das comunicagdes rddio
Explorar tecnologias de funcionamento

Conhecimento de elementos bdsicos cientificos



Bl st

UC 5 - TEC. DE INFORMACAO E COMUNICACAO - DR2

Micro e Macro Electronica

Explorar formas de adquirir competéncias em TIC
Conhecer e manusear programas informdticos

Compreender modos de funcionamento de equipamentos



Bl st

UC 5-TEC. DE INFORMACAO E COMUNICACAO - DR3

Media e informacdo

Discutir o impacto dos media na construgdo da opinido publica

& e

Actuar recorrendo aos meios de comunica¢cdo de massa
Utilizagdo da tecnologia de suporte
Compreender a sua influéncia

Conhecer a sua evolucdo



Bl st

UC 5-TEC. DE INFORMACAO E COMUNICACAO - DR4

Redes e tecnologias

Relacionar a evolugdo das redes tecnoldgicas com as redes sociais

his - @ @

M=TIOVENSFT —

Novas oportunidades de participagdo/desigualdades
Evolugdo das estruturas sociais

Proliferagdo das redes sociais e suas consequéncias



Bl s

UC 6 - URBANISMO E MOBILIDADE - DR1:

Construcao e arquitectura

Conhecer os conceitos de construgdo e arquitectura
Actuar a nivel das tecnologias inovadoras de construgdo

Conhecer os materiais e as suas propriedades



Bl s

UC 6 - URBANISMO E MOBILIDADE - DR2

Ruralidade e urbanidade

Actuar a nivel das dindmicas de desenvolvimento local e regional

Explorar recursos naturais e/ou locais de grande comercializagdo e
consumo

Salvaguardar o patriménio rural e urbano



Bl s

UC 6 - URBANISMO E MOBILIDADE - DR3

Administracdo e sequranca do territorio

—3 =Y Y= o
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Conhecer o papel das diferentes instituigoes reguladoras da
administragdo e seguranga do territorio

Compreender os seus campos de actuagdo

Conhecer regras e codigos reguladores de seguranga



Bl s

UC 6 - URBANISMO E MOBILIDADE - DR4

Reconhecer factores de migragdo
Entender a evolugdo tecnoldgica como condicionante da mobilidade

Transportes e comunicagoes



Bl s

UC 7-SABERES FUNDAMENTALIS - DRt

Compreender a relagcao existente entre o desenvolvimento
tecnologico e o avanco do conhecimento cientifico

estruturas elementares (ADN , célula, atomo)



Bl s

UC 7-SABERES FUNDAMENTALIS - DR2,

Método cientifico

Recorrer a processos e métodos cientificos para actuagdo em
diferentes dominios da vida social

i e

Utilizar os saberes formais, ndo formais e informais a nivel profissional
Produtividade
Métodos e Técnicas de procedimentos

Adaptagdo a novas realidades



Bl s

UC 7-SABERES FUNDAMENTAIS - DR3

Ciéncias e controvérsias publicas

Intervir racional e criticamente em questdes publicas com base
em conhecimentos cientificos e tecnoldgicos

Argumentar e fomar posigdo tendo por base conhecimento cientifico e
tecnoldgico sobre temas como:

Co-incineragdo
Aborto
Clonagem



B stc

UC 7-SABERES FUNDAMENTAIS - DR4

:
1
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Leis e Modelos cientificos

Compreender a evolugdo do conhecimento cientifico e da tecnologia
e a sua influéncia nas transformacgdes sociais

Comportamento
Ciéncia
Leis

Tecnologia
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