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Resumo

O sistema de Reconhecimento Validacdo e Certifcat® Competéncias (RVCC)
corresponde a uma politica educativa destinadautoadmplementada em Portugal a
partir de 2001. Desde entdo, vem assumindo diesentonfiguracbes e
enquadramentos. Trata-se de uma oferta de quefiicaque visa equiparar,
formalmente, as competéncias adquiridas ao longadi#aas habilitacbes académicas
conferidas pelo sistema regular de ensino. As noédgdhs de trabalho baseiam-se em
pedagogias ativas e individualizadas, estruturadanstrucédo do Portefolio Reflexivo
de Aprendizagem, que implica a producdo de umariastie vida autobiogréafica a
partir da qual se reconhecem, validam e certifie@ntompeténcias dos candidatos. O
trabalho desenvolvido pelos candidatos aos proseR36CC constitui o campo de
interesse em que se enquadra esta tese de douttwafecuramos perceber a forma
como os candidatos se apresentam e se validamrradivea autobiografica. Face aos
objetivos que orientaram a investigacao, foi reanichcorpus analiticaconstituido por
cem Portefélios Reflexivos de Aprendizagede adultos que concluiram o processo
entre 2006 e 2010, em quatro Centros Novas Opdddes do distrito de Portalegre. A
analise estrutura-se em trés dimensdes da narrafvalatos da experiéncia escolar, da
experiéncia profissional e das relacbes com osogul que correspondermgrosso
modq aprendizagens de diferente natureza, formaisfaréaais e informais.

Palavras-chave:Reconhecimento, validacdo e certificacdo de codmgeds; narrativa
autobiografica; educacéo de adultos.

Abstract

The Accreditation of Prior Experiential Learning sBgm corresponds to an adult
education policy implemented in Portugal in 200incg€ then it has taken different
settings. This is an offer to certificate compet=nand knowledge acquired throughout
life course with formal diploma. The working metisoare based on active pedagogies
structured in building a Portfolio which comprisgsting an autobiographical story of
life, from which the skills of the candidates aeeagnized, validated and certified. The
work done by the candidates through the processtitates the field of interest of this
doctoral thesis. We sought to understand how catesd present and validate
themselves on the autobiographical narrative. Gitren objectives that guided the
research, it was gathered an analytical corpusneftmundred Portfolios of candidates
who completed the process between 2006 and 20EJaidlysis is structured into three
narrative dimensions: school experience, work egpee and relationships with others,
which roughly correspond to formal, non-formal amidrmal learning.

Keywords: Prior learning assessment and recognition; augpaphical narrative; adult
education.
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Introducao

O trabalho desenvolvido pelos candidatos aos psosede Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias (RVCCplases constitui 0 campo de
interesse em que se enquadra esta tese de douttware diferentes indagacdes que
orientaram a investigacao resultam do interessperneber os modos como os adultos,
candidatos ao reconhecimento, lidam com um proagssyualificacdo escolar original
e gque rompe com 0s modelos pedagdgicos tradicionais

O sistema de Reconhecimento Validacdo e Certifcagd Competéncias
corresponde a uma politica educativa implementadd@ertugal a partir de 2001, que
ganhou particular visibilidade publica aguando da stegragcédo na Iniciativa Novas
Oportunidades em 2005. Esta oferta de qualificaga equiparar formalmente as
competéncias adquiridas ao longo da vida as hetibkis académicas conferidas pelo
sistema regular de ensino. A certificacdo obtidavats deste sistema pode ser de nivel
basico (mediante a atribuicdo de certificado delr®d, B2 ou B3, correspondendo ao
diferentes ciclos do ensino basico escolar) ouidel secundario. Todo 0 processo se
desenvolve em Centrbdevidamente acreditados que funcionam em estaineleto de
ensino, em Centros de Formacédo Profissional do kel entidades formadoras, de
natureza publica ou privada.

A ampla mediatizagdo deste processo decorreu deessg§p numérica dos
objetivos da Iniciativa Novas Oportunidafiesdo seu nivel de sucesso junto do publico
-alvo, aferido através do numero de inscritos. Aiadsim, apesar de constituir uma das

politicas educativas destinadas a adultos com nsaicesso em termos de adesdo do

! Entre 2001 e 2006 os Centros dedignavam-se ded3eie Reconhecimento Validagéo e Certificacdo
de Competéncias, apds 2006 passam a designar@enti®s Novas Oportunidades e a partir de 2014
assumem a designacédo de Centros para a Qualifieag&msino Profissional.

2 No documento de apresentacdo da Iniciativa NovpsrtOnidades em 2005 é estabelecido como
objetivo garantir que até 2010 mais de 650.000gasssbtenham uma certificacdo de competéncias,
tendo como meta que em 2010 estejam a ser emipdosno, cerca de 75.000 diplomas conferentes de
habilitacdo escolar equivalente ao ensino basit@%000 diplomas conferentes de habilitacdo escolar
equivalente ao ensino secundario.



publico-alvo, o processo RVCC originou, simultaneats, reacdes adversas. A
profusdo de discursos, transversal aos mais variptimos da sociedade portuguesa,
polarizou-se entre defensores e criticos desta daedAs criticas endossadas ao
processo tendem a derivar do contraste que seekstabcom a “forma escolar de

educar” (utilizando o termo de Guy Vicent, 1994)@ carater inovador do modelo

pedagogico adotado. Estranhou-se, sobretudo, @ fdet o reconhecimento de

competéncias assentar em pedagogias ativas edudiMadas (mais préximas de um

processo de autoaprendizagem ativa do que dagitnaals praticas de ensino) e

estruturadas na “construcéao, reflectida e enrigiaegelo conhecimento, de uma historia
de vida autobiogréfica intitulada portefélio reflex de aprendizagem” (Freire, 2009:

21). Por seu lado, os defensores do processo teadeaicar a justica social implicita

na nova oportunidade conferida aqueles que ndoashkspm de condi¢cdes de conclusao
do percurso escolar mas que, ainda assim, foramiradtp competéncias baseadas na
experiéncia de vida. Realca-se, igualmente, a emdundividualizada do processo que
permite aos candidatos trabalhar autonomamenteuegéd do seu ritmo e da sua
disponibilidade de tempo.

O nosso objeto de estudo é constituido pelos modos os candidatos se
apresentam e se “validam” na narrativa autobioggigdim fungcédo do contexto em que é
produzida, procurando identificar e caracterizarl@gcas e formas discursivas de
apresentacao de si. A capacidade de se apresamtarrativa, enquanto sujeito detentor
de experiéncias de vida significativas e merecedoe serem reconhecidas, € um
elemento fundamental de todo o processo, dela depdn o sucesso do candidato. A
necessidade de se descrever na narrativa autolitagnréalidando-se a si mesmo a luz
dos Referenciais de Competéncias-Chiavearece-nos deter particular interesse na
analise sociologica. Ai se articulam duas dimensfies se influenciam mutuamente.
Por um lado, as experiéncias pessoais marcadas peladicbes particulares de
socializacéo e pela configuracdo dos contextosaisoem que se inscreve a agao dos
individuos, por outro lado, a “producdo” narratika si enquanto sujeito detentor de
valor suscetivel de reconhecimento. Se a primersstiui a base que possibilita a
descricdo de si a luz dé¥ferenciaisa segunda determina a pertinéncia do que deve

ser narrado e, eventualmente, ocultado na narrativa

% Todo o processo é orientado peReferenciais de Competéncia-Chade nivel basico e de nivel
secundario) onde constam as diferentes competémueésevem ser evidenciadas pelo candidato para a
obtencao da certificacé@o escolar.



Face aos objetivos que orientaram a investiga@@oreunido um corpus
analitico constituido por cenfPortefélios Reflexivos de Aprendizagese adultos que
concluiram o processo entre 2006 e 2010. A reatdltarreu junto de quatro Centros
Novas Oportunidades do distrito de Portalegre.afsatde documentos complexos que
integram grande variedade de documentos e de iaf@m Interessou-nos, nessa
imensiddo documental, exclusivamente o materiabkaografico produzido pelos
candidatos. Num primeiro contacto com o materialitino, é-se facilmente cativado e,
simultaneamente, intimidado pela singularidade dasativas. Apenas em leituras
posteriores se vao progressivamente desvendandegakridades e as experiéncias
comuns inscritas nas diferentes narrativas indaigluE neste segundo olhar sobre o
material autobiografico que as narrativas se cesti como manifestacdes singulares
das influéncias sociais e da vulnerabilidade dadividuos as circunstancias dos
contextos em que se inserem. O objeto de anéaliseqoe nos deparamos € aquele que
Lahire (2005: 14) apelida de social individualizao social refractado num corpo
individual que tem a particularidade de atravesssituicbes, grupos, campos de forgas
e de lutas ou cenas diferentes”. Estudar as naasatutobiograficas incluidas no
corpus analiticoé, neste sentido, estudar a realidade social adosma incorporada,
interiorizada.

A cadéncia da investigagdo cientifica ndo se caadmuitas das vezes, com 0s
tempos e ritmos que marcam as reformas da poéitinaativa. Este € um desses casos,
na medida em que as narrativas autobiograficasided nocorpus analiticoforam
elaboradas num contexto particular cnfiguracdo do sistema RVCC e distinto de
outras configuracdes posteriores. No periodo inteoliente posterior ao da recolha do
material autobiografico assistiu-se a uma alteradao perfil dos candidatos ao
reconhecimento de competéncias. Efetivamente, andidatos que ingressaram no
processo por sua iniciativa e de forma livre, passacrescer um namero significativo
de candidatos encaminhados pelos Centros de Enfpragoinscricdo no processo é,

frequentemente, condicionada pelo risco de perdardeventual subsidio e/ou implica

* O Despacho n.° 17658/2010 de 25 de Novembro dé @6thbelece que os cidaddos desempregados
inscritos nos centros de emprego que sejam detsntde habilitacdes inferiores ao 12.° ano de
escolaridade completo devem ser encaminhados pa&@eanacional de centros novas oportunidades. A
titulo ilustrativo na investigacdo de Carla Martsabre o encaminhamento de adultos desempregados
para o processo RVCC, realizada num Centro Novast@pdades, revela que dos 484 adultos que se
inscreveram no processo entre novembro de 2010ie dea2013, 218 foram encaminhados pelos
Centros de Emprego e 266 fizeram-no por inicigbinépria.
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a anulacdo da inscricdo no Centro de EmpreBarece-nos razoavel admitir que a
motivacdo para a adesdo ao processo terd refleroproducdo da narrativa
autobiogréfica e que, por isso, as autobiografiaalisadas nesta investigacdo se
diferenciam em termos de detalhe e de investimeéosocandidatos. Para além disso, o
proprio sistema de reconhecimento, validacdo eificagdo de competéncias
reconfigurou-se profundamente. Com a tomada deep@ss junho de 2011, do XIX
Governo Constitucional, de coligacdo PPD/PSD e GPSapos um arrastado periodo
de indefinicdo, o sistema foi suspenso com a exbirgefinitiva dos Centros Novas
Oportunidades em marco de 2013, através da PoltaBiad/2013 de 28 de martE
reatado em janeiro de 2014 aquando da aprovacdaudaszacoes de funcionamento
dos primeiros centros que integram a rede de Cepimca a Qualificacdo e o Ensino
Profissional. Assim, recupera-se 0 processo RVQG@roduzindo um método de
avaliacdo quantitativa. Destacam-se, pelo seuaraiiderenciador, duas alteracdes. Em
primeiro lugar, na fase de validacdo de competén@ma Portefolios Reflexivos de
Aprendizagem sdo alvo de autoavaliagdo e heteiagéial em cada area de
competéncias-chave, pontuadas numa escala de @. &20segundo lugar, na fase da
certificacdo a demonstracédo das competéncias dw adefetuada através da realizacao
de uma prova escrita, oral ou pratica ou de umaapue resulte da conjugacéo
daquelas tipologias, classificada por area de ctimpias-chave.

Ainda assim, o foco do nosso interesse nesta Igagdio mantém-se presente
no processo. Em termos metodoldgicos, regista umatincidade no tipo de
instrumentos utilizados, nomeadamente o porteféjoe agrega documentos de
natureza biografica e curricular, no qual se eiplic e organizam as evidéncias ou
provas das competéncias detidas pelo candidatmadi® a permitir a validacdo das
mesmas face aBeferencial de Competéncias-Cha@entinua, portanto, a solicitar-se
aos candidatos que se caracterizem, através datimarautobiografica, a luz dos
Referenciaissendo, agora, a apresentagéo de si alvo de uriacaeagquantitativa.

Pelo facto de a recolha de autobiografias terrmtmnum periodo especifico de

implementacédo do processo RVCC e limitada geoguaignte a regido do distrito de

® N&o existem referéncias a sancdes no Despach@668/2010 de 25 de Novembro de 2010, no entanto
prevé-se a reformulacédo do “Plano Pessoal de Emplegada cidaddo desempregado de forma a incluir
0 encaminhamento para um centro novas oportunitid@essua vez, o incumprimento do Plano Pessoal

de Emprego pode conduzir a suspenséo de subsidiesgéenprego ou a anulacdo de inscricdo no Centro
de Emprego, com a decorrente suspensao do usufeste servico por um determinado periodo de

tempo.

® Neste decreto é regulamentada a criacdo e o fummmiento dos Centros para a Qualificacdo e o Ensino
Profissional que substituem os Centros Novos Opitades.
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Portalegre, a analise realizada sera mais pegféralativamente ao perfil dos
candidatos, que, entretanto, se alterou, e refatwnée a outras regides do pais. Apesar
disso, o olhar que eorpus analiticonos permite alcancar é bastante aprofundado
quanto as dinamicas de producdo da narrativa degjuwendidatos que, de forma
voluntaria e motivada, aderiram ao processo. Embudia seja uma amostra
representativa, procurou-se diversificar a amosiegstando-a, na medida do possivel,
ao perfil dos candidatos certificados nos quatr@&M data de setembro de 2010.

O trabalho encontra-se organizada em duas part@sinfeira, constituida por
quatro capitulos, é no essencial dedicada a camtiezdcao institucional dos processos
de reconhecimento, validacao e certificacdo de etdmgias no discurso em torno da
aprendizagem ao longo da vida. No primeiro capitliszutimos a forma como os
discursos sobre a aprendizagem ao longo da vida isfiloenciados pelas
transformacdes sociais que ocorrem nas sociedaddsrnas. Atribuimos particular
destaque a forma como a base de legitimacdo dorslisassenta em argumentos como
a competitividade econOmica, o combate ao desempee@ exclusdo social e o
aumento da empregabilidade. llustramos os nosgosn@ntos analisando o documento
Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Va&f®0), que teve por objetivo
lancar um debate a escala europeia sobre umaégsratiobal de aprendizagem ao
longo da vida, quer a nivel individual, quer ingtibnal e em todas as esferas da vida
publica e privada.

No segundo capitulo procura-se demonstrar a foom@o a nocdo de
competéncia, reportada, sobretudo, aos saberegi@apé a experiéncia, contribuiu
para o reconhecimento de espacos de aprendizageméqua escola. O capitulo inicia
com uma incursdo pela nocdo de competéncia, releelalguma indefinicdo e
opacidade no seu significado, e levantando a pbdaille de existéncia de sentidos
diferenciados em areas distintas como a escolasn@atdo ou o trabalho. Procuramos
analisar as condicionantes que conferiram forcaak@o termo competéncia e que
conduziram a afirmacéo da possibilidade de o psacds aprendizagem poder resultar
de experiéncias do quotidiano. O reconhecimentoind@ortancia dos diferentes
dominios da vida como potencialmente pedagdgicpsvilacular a aprendizagem a
biografia dos individuos e a experiéncia de vidataEé a ideia inerente a
institucionalizagdo do sistema de reconhecimenvalielacdo de competéncias, como
condicdo que torna possivel aos individuos, o feecmento das aprendizagens que

ocorrem nos contextos nao formais e informais.
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No terceiro capitulo apresentamos o sistema derfReconento, Validacdo e
Certificagdo de Competéncias portugués, a sua mgreacdo e evolucdo. Da-se
especial destaque ao carater inovador desta afdrteativa dirigida a adultos pouco
escolarizados. S&o analisadas as especificidadesisilema, nomeadamente o0s
Referenciais de Competéncias-Chgue orientam o processo de certificacdo, as etapas
processuais e o0s atores envolvidos. Discutimog)ngente, a concec¢éo de adulto como
produto de uma construgdo com base na experiéaciad e que subjaz ao processo.

Iniciamos o quarto capitulo com as interrogacOespddida em torno do
processo de apresentacdo de si na narrativa agtafiea, delineamos conceitos e
determinamos as dimensdes de analise que nos iptassilm avancar para a analise
empirica do objeto de estudo. Clarificamos o peaunetodolégico que nos levou de
um conjunto de interrogacdes e intencdes iniciaigyanizacao e analise dos dados.

A segunda parte, onde se apresentam o0s resultddestruturada em quatro
capitulos que emergiram dos modos como se encomtrgamizadas as descricbes das
experiéncias de vida no relato autobiografico. Nt capitulo detalhamos de forma
reflexiva a nossa fonte de informacdo: o materialol@ografico constante nos
Portefélios Reflexivos de Aprendizagens. Explicitemtambém, os desafios colocados
a analise dos dados provenientes dessa fontetdP,ar@corremos a entrevista de quatro
Profissionais de Reconhecimento e Validacdo de @tgnpias com o objetivo de
conhecer e descrever as estratégias seguidas edos ke abordagem na producédo da
narrativa autobiogréfica.

As narrativas, ainda que Unicas e singulares, mndeser organizadas em
funcéo de tempos, etapas cronoldgicas e espagdsdimais comuns. Sobressaem 0s
relatos da experiéncia escolar, da experiénciagsiohal e das relagbes com 0s outros,
a que correspondengrosso modpaprendizagens de diferente natureza, formais, nao
formais e informais. Assim, no sexto capitulo a@tios a configuracdo da prova
escolar no relato autobiografico dos candidatoslabDmabrangéncia intergeracional do
programa, sdo varias as configuracdes escolares mamos de socializacdo que
configuraram as diferentes experiéncias escol#@mealisamos 0s percursos escolares
que se distinguem geracionalmente em funcdo dasedits condi¢cdes estruturais
relacionadas com o sistema de ensino. Abordamgsidsemente, a forma como os
candidatos se apresentam e orientam a imagem e@ $uncdo dos seus sucessos e
insucessos, bem como das condi¢cdes que precipitaraimandono do seu percurso

escolar.



O sétimo capitulo € dedicado aos modos de apresentda experiéncia
profissional na narrativa autobiografica. Indagarassformas como sao relatados os
fatores que condicionaram, e possibilitaram, osgssos de aprendizagem em contexto
profissional, em particular os de natureza nao-fbrifentamos clarificar as praticas de
literacia evidenciadas no contexto profissional iasellitam da aquisi¢ao, transformacao
e alargamento de competéncias-chave em difererpesi@ncias da vida profissional.
Procuramos, igualmente, perceber o impacto, natiarautobiografica, das diferentes
configuracbes das relagcdes de trabalho que marcanpeocursos profissionais,
designadamente os percursos estaveis que se canfigem carreiras profissionais
numa area profissional especifica; os percursosctizados por experiéncias
profissionais de diferente natureza e os percursiaveis marcados por periodos de
intermiténcia entre situacdes de emprego e sitgsad@edesemprego. Analisamos a
forma como os modos de producdo da imagem de slesaricdo da experiéncia
profissional sao influenciados por dois eixos axaie balizam a prova do trabalho: i) a
maior ou menor estandardizacao das atribuicoesdinaic da profissédo dos candidatos;
i) o contraste entre o discurso dos candidatos jgeroursos regulares e o discurso dos
candidatos com percursos profissionais mais ireggsale instaveis.

No oitavo capitulo, abordamos a relevancia da de&ennformal no processo
de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de @bv@émgias e a forma como se
reflete na narrativa autobiografica, compelindo oandidatos a uma maior
exaustividade na descricdo da vida quotidiana, & gm alguns casos, obriga a uma
gestdo cuidada da exploracdo de aspetos referemtéisnidade dos candidatos, sob o
risco de se comprometer a defesa da sua privaciBag@eelacio com os que outros que
constitui um palco privilegiado de problematizacda dimensao informal da
aprendizagem. As descricdes dessas relacbfes surgamsadas, na narrativa
autobiografica, pela singularidade do ponto deawsibjetivo do narrador, mas também
pelas determinantes sociais dos contextos em gueeat, pelos papéis sociais que
orientam a acdo e pela necessidade de apresemtacsioa luz doRReferenciais de
Competéncias-ChaveA construcdo narrativa da imagem de si ancoranssta
dimenséo do relato, em trés modos distintos desaptacdo: o processo de tornar-se,
através da socializacdo na infancia; a aquisic&xpgeriéncia associada ao desempenho
de diferentes papéis sociais e a atribuicao defisigio aos diferentes grupos sociais de

pertenca.



Por fim, na conclusdo retomamos as grandes q@edlde investigacao.
Destacamos as principais conclusdes relativas agsmantos que legitimam os
processos de Reconhecimento, Validacdo e Certiitcde Competéncias e detemo-nos
nos resultados da investigacao, salientado os mibel@presentacédo de si na narrativa
autobiografica. Adiantamos, também, algumas pid@arientacdo de investigacdes

futuras.



Parte |
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Capitulo |
DIMENSOES DO DISCURSO EM TORNO DA “ APRENDIZAGEM AO

LONGO DA VIDA ™

A aprendizagem ao longo da vida (ALV) tem ganho,l@ngo das ultimas
décadas, uma presenca crescente nos discursasopainpresarial e académico. Os
argumentos que sustentam a apologia da promocdcAlda surgem, quase
invariavelmente, associados ao seu impacto no aondercapacidade de adaptacédo dos
individuos as transformacdes sociais e econdmioasogorrem nas sociedades. Na
Unido Europeia, em particular, a ALV é reiteradanoouma componente bésica do
modelo social europeu, sendo encarada como uma ot@mig fundamental da
estratégia de transformacdo social rumo a almejadéedade do conhecimento. O
Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da ,Vidéificado pela Comissao
Europeia, em Marco de 2000, é, a esse respeittaribasilustrativo: “a aposta na
aprendizagem ao longo da vida deve acompanharramgi¢do bem sucedida para uma
economia e uma sociedade assentes no conhecim@aonissao Europeia, 2000: 3).

O relevo atribuido a aprendizagem ao longo da ydeece associar-se a
convicgdo de que esta constitui, ndo s6 uma egi@apara fazer face aos desafios
econdmicos e sociais com que se defrontam as saol@ednodernas, mas também a
solucdo para muitos dos problemas que se colocansiattmas de educacdo. John
Field (2006) apelida de “nova ordem educativa” esteo conceito de aprendizagem ao
longo da vida que acompanha as transformacdesicpelie econdmicas que vém
ocorrendo nas ultimas décadas. O autor salientaetsmlo, a importancia conferida aos
recursos intelectuais no atual contexto do merckdtvabalho em que o conhecimento

se torna um bem crescentemente transacionavel.réndipagem ao longo da vida
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deixa de ser uma escolha para se transformar mewgabilidade e, em dltima analise,
um critério de inclusdo social.

Apesar de ndo constituir novidade, quer no plan® mlocessos de educacao,
formacdo e aprendizagem, quer no que respeita aniaegdo e funcionamento dos
sistemas educativos e de formacdo, a verdade ® quaceito de aprendizagem ao
longo da vida se assume, nos ultimos anos, commawa principio estruturante do
campo educativo, pelo menos no plano do discursia eetorica (Alves, 2010). A
aprendizagem ao longo da vida ndo se esgota, ramtentna retdrica dos seus
defensores que a advogam como panaceia para asusgies que as transformacoes
econdémicas e sociais tém sobre os individuos. Naidegle, s&o facilmente
identificaveis leituras diversificadas sobre o f@medo que tendem a situar-se entre dois
polos (Alheit e Dausien, 2005). De um lado, umatutai que salienta a
instrumentalizacdo dos individuos associada a d@a&gem ao longo da vida. A
aprendizagem surge aqui indissociavel da adapdatidi e da empregabilidade, fatores
tidos por fundamentais no atual contexto econodnui@scentemente marcado pela
competitividade. De outro lado, é possivel encoréiduras que salientam o potencial
emancipatorio da aprendizagem ao longo da vidaparticular o reforco que esta
confere a liberdade e autonomia dos individuos.pferadizagem ao longo da vida
surge, assim, a semelhanca de outros fendmenasssouarcada pela possibilidade de
interpretacdes diferenciadas decorrentes da tessfie “liberdade” e “disciplina”
(Wagner, 2002).

Também a abordagem analitica a aprendizagem am ldagvida se tem
desenvolvido em torno de duas perspetivas. Por adu, lencontramos abordagens
centradas nas condicbes e transformacdes soadisrals e educativas e nas suas
consequéncias aos niveis social e individual (Fie2906; Jarvis, 2007). A
aprendizagem ao longo da vida é, deste modo, metaga como uma dimensao
incontorndvel, e com importancia crescente, nakedades modernas e nas economias
de mercado. Por outro lado, encontramos abordagamtsadas no ciclo de vida dos
individuos, incidindo, sobretudo, nas condicOe®mrtaxtos de aprendizagem ao longo
do seu percurso biografico (Alheit e Dausien, 2008@)ste segundo tipo de abordagens
é salientada a crescente libertacdo dos individelatvamente a rigidez dos papéis e
das identidades socialmente impostas. Nesse seqitlegia-se a autonomia e a

autodeterminacao dos individuos na sua formacao.
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As exigéncias que as mudancas sociais, verificadassociedades modernas
ocidentais, colocam aos individuos constituem ogpal enquadramento do debate em
torno da aprendizagem ao longo da vida. Os difesediscursos tendem a enfatizar a
sua importancia no esbatimento da inseguranca fgte @s individuos, em contextos
marcados por imprevisibilidade, flexibilidade, catipvidade e incerteza. A apologia
da aprendizagem ao longo da vida, difundida nas digersas esferas sociais, tende a
apresentéd-la como um meio de lidar com as transipdes ocorridas nas sociedades
modernas. Sobressaem, em particular, as profurigaacées sociais que decorrem da
crise da modernidade organizada, utilizando a des@ip de Peter Wagner (2002
que remetem para o fim de um projeto de modernidaigatado para a regulagéo e
estabilidade das praticas sociais. Este projeteends na ideia de coesdo e de
estabilidade a longo prazo e traduzido em conjuatticulados de regras institucionais
e niveis razoaveis de coesédo no plano das socedaaeonais, parece ser posto em
causa a partir da década de sessenta. Peter WE&pE2: 125) salienta quatro
transformacdes que colocam em causa a indole asgindo projecto da modernidade,
e que, pela sua pertinéncia, passamos a descrever.

O primeiro conjunto de transformacdes identifisagar Wagner (2002) esta
associado ao esbhatimento da importancia da copéertocial e & perda de capacidade
de negociagéo por parte dos sindicatos. A criseodaertacdo social coloca em causa
um dos pilares da modernidade organizada, desigrada a existéncia de mecanismos
institucionais de concertacdo social que, ao nésplecifico da negociacao coletiva,
foram sendo adotados “com base na reciprocidadietdeesses entre a estabilidade
laboral, o aumento de produtividade e rentabilidaipresarial” (Mozzicafredo; 2002:
73). Aquele que, durante décadas, constituiu @sté&tulo das principais premissas da
modernidade organizada, nomeadamente a promogéatedeacéo social e a regulacdo

das orientacdes coletivas das sociedades, sapeefiido da crise econémfcacorrida

" Wagner identifica trés fases do projeto imaginddamodernidade: i) a “modernidade liberal restrita”
(séc. XVIII a XIX), que resulta da passagem dasestacles ocidentais tradicionais para as sociedades
modernas, e que, num contexto marcado pela instatdd provocada pela quebra dos lagos tradicionais,
se caracteriza por projetos delimitados a um nublegués e que exclui todos os que ndo estédo
preparados para a modernidade; ii) a “modernidaganizada” (séc. XIX a 1960) que se caracteriza por
uma “convencionalizagcdo” do trabalho e estandagdizado consumo que se inscrevem num conjunto
alargado de praticas reguladoras que sustentarticescas do estado-providéncia; iii) a “modernidade
liberal alargada” (de 1960 a atualidade) que cpmede a um desmantelamento das instituicdes
disciplinadoras da “modernidade organizada”.

8 Referimo-nos a forte tendéncia inflacionaria oidaricom o aumento do preco do petréleo nos mercados
internacionais entre 1974 e 1979, a que acresdacapacidade do sector publico para continuar a
expansédo dos seus mercados e gerar, desse modegerspm aumentar 0s impostos sobre o capital ou
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no inicio da década de setenta do século XX. As semuéncias da
desinstitucionalizacdo das praticas fazem-se seotim particular acutilancia, na
desregulacdo da protecdo social no emprego. Cofecer€astells (2002: 22), em
resposta a crise “governos e empresas envolveramyeeprocesso de reestruturacao
pragmatico de tentativa e erro que continuou nas &), colocando um esforco mais
decisivo na desregulamentacéo, privatizacéo e destamento do contrato social entre
capital e trabalho, que fundamentou a estabilidimde@odelo de crescimento anterior”.

Um dos sintomas e, simultaneamente, causa da d&sgég das relacoes
laborais é o enfraquecimento do movimento sindiged, no contexto da negociagcao
coletiva, teve um papel preponderante na instinativacdo de direitos dos
trabalhadores com vista a melhoria das condi¢cdasatlalho. Em consequéncia direta
da crise da contratualizacdo social, assiste-seeemargéncia dos principios de
ordenacdo hierarquica pré-moderna onde as condd@®selacdes sociais estavam
diretamente ligadas as posi¢fes das partes nacuerasocial, como refere Santos
(1998: 23): “o status é agora apenas o efeito danem desigualdade de poder
econdmico entre as partes no contrato individuah eapacidade que tal desigualdade
da a parte mais forte para impor sem discussdoondigbes que lhe sdo mais
favoraveis”. Um dos impactos dos processos de giglsighio traduziu-se na dualizacao
do mercado de emprego com implicacbes profundasrgueedefinicdo de vinculos e
identidades pessoais quer, também, na ordem eacsesiais. A este respeito Boltanski
e Chiapello (2002: 320-321) chamam a atencao paterento da desigualdade e para a
polarizacéo social com base na diferenciagdo essalariados dotados de qualificacdes
fortemente valorizadas no mercado de emprego, gpueesse facto, se revestem de
um estatuto que os beneficia na obtencdo de cawligiorais mais favoraveis, e as
restantes categorias de assalariados, com estataieprecarios.

A erosao do consenso em torno do Keynesianismditore segundo fator de
crise da modernidade organizada identificado pog™a (2002). Os principios da
teoria de Keynes, a partir da década de quarerftagmciaram significativamente as
politicas economicas e de desenvolvimento dos &stath Europa Central, num
contexto marcado pela necessidade de reconstrugdeubpa, no periodo do pos-
guerra, e pela impopularidade das politicas do moazhpitalista liberal e da Depresséao

dos anos 30, estando ainda presentes na memaoasexjuéncias sociais e econémicas

alimentar a inflacdo, mediante a oferta adicioreldthheiro e endividamento publico” (Castells, 2002
116).

14



da queda da bolsa de Nova lorque, a 29 de Outudbdda9 (Hobesbawm, 1996). No
amago do pensamento da teoria Keynesiana resideiaade que “o volume real da
producdo e do emprego depende, ndo da capacidageodiecdo ou do nivel pré-
existente de rendimentos, mas das decisfes degdmdas quais dependem, por seu
lado, das decisdes de investimento e da estimulaitéd dos montantes de consumo
corrente e futuro” (Coutinho, 1999: 23). Assim, lseuao Estado estimular quer o
investimento quer o consumo, através de politiagespesa publica e da politica
orcamental. Uma tal intervencao do Estado nasassgercial e economica “implica uma
transformacao das sociedades através da relacmeag@mpatibilizacdo das diferentes
l6gicas, em alguma medida, contraditérias, entrBtiggs econOmicas e politicas
sociais” (Mozzicafreddo, 2002: 8). Foi este o gérrde um novo contrato social que
comecou a definir-se, entdo, na Europa Ocidentajasc bases assentaram na
distribuicdo mais equitativa da riqueza naciondl acégide do Estado-providéncia, e
cuja viabilizacao viria, depois, a ser asseguragla pituacédo de pleno emprego, paz
social e crescimento econdmico ininterrupto, vivaddongo das trés décadas seguintes.
A crise da década de setenta conduz ao abandogoegso/o das politicas de
intervencao e orientacdo do estado sobre o proeesswmico e a implementacao de
uma politica de intervencdo mais seletiva na gedido crise. As reformas
implementadas para fazer face a crise direcion&adencialmente o apoio estatal para
ganhos de produtividade das economias nacionaisiedinmento da protecdo social.
Wagner (2002: 127) da como exemplo desta mudangamfegguracdo dos principios
sociopoliticos, o abandono do compromisso com pénprego por parte dos governos
nacionais. As reacfes a crise da década de satentamplaram um conjunto de
medidas respeitantes a organizacdo da economialglimicluindo a producéo, os
mercados de produtos e servicos e 0os mercadoxéinas, assentando naquilo a que
Santos designa de consenso econdmico neolibe@rmenso de Washington e que se
traduz na “liberalizagcdo dos mercados, desregultn@o, privatizagdo, minimalismo
estatal, controle da inflacdo, primazia das exgdds, cortes nas despesas sociais,
reducdo do deéfice publico, concentragcdo do podercanél nas grandes empresas
multinacionais e do poder financeiro nos grandesdmtransnacionais” (Santos, 1998:
26). Em resultado deste consenso liberal assiste-sen processo de progressiva
dessocializacdo da economia, um dos dispositivesagmnais do contrato social, e a

tendéncia para a sua reducéo a instrumentalidadesdtado e das transacoes.
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O terceiro conjunto de transformacdes sintomatdascrise da modernidade
organizada esté relacionado com um conjunto deaefies organizacionais, as quais
sao definidas por Wagner (2002) como um movimerdosentido da quebra das
hierarquias formais, estando tal quebra diretamestéeionada com as transformacdes
anteriores. Durante a modernidade organizada anizag@io do processo produtivo
assentou em duas premissas: por um lado, a prontm@nmento da dimensdo das
organizacdes e a internalizacdo, como meios deeatnac e controlar todas as etapas
do processo produtivo, e, por outro lado, na dgimi minuciosa das tarefas do
trabalhador, representativa do esforco de elimmadds fatores de incerteza. Esta
integracéo vertical garantiu uma relativa estabdela longo prazo, no que diz respeito
aos investimentos, as mudancgas tecnologicas, et mie producdo e a seguranca das
carreiras profissionais. Boa parte da cultura degeaimonal centrou-se, pois, no
cumprimento deegras e na “rotinizacdo” do trabalho, bem delidotmas etapas e nos
procedimentos a serem seguidos, o que contribuaugdiminuicado dos niveis de incerteza
envolvidos na execucdo das tarefas e do risco d#itos nas organizagdes. A crise da
modernidade organizada assenta numa critica aocgamento com a vida, isto €, uma
reacdo a inautenticidade da vida quotidiana, aorigarismo dos poderes hierarquicos
opressor da autonomia individuBloltanski e Chiapello (2002) referem o movimento de
Maio de 68 como um exemplo de reacdo critica acessweo controlo da acéo
individual no contexto organizacional. Segundo adormes, a critica social ao
capitalismo, denunciadora da né&o realizacdo dasgssas de igualdade e distribuicao
da riqueza, é acompanhada da critica artisticadgmencia o caracter opressor do
trabalho. A dimensdao artistica da critica incidgiobretudo, na divisdo do trabalho, nas
hierarquias e na vigilancia, ou seja, na forma coneapitalismo aliena a liberdade. A
capacidade de assimilagdo da critica por parteapgdatismo conduziu a progressiva
adocao da autonomia em detrimento da segurangadalportas ao surgimento daquilo
a que Boltanski e Chiapello denominam de, um nepirio do capitalismo difusor das
virtudes da mobilidade e da adaptabilidade. Est® egpirito € uma resposta as criticas
que denunciavam a mecanizacdo do mundo, a destrdiggmodos de vida favoraveis
a realizacdo das potencialidades humanas e aoterarasuportavel dos modos de
opressao da criatividade (Boltanski e Chiapell®2@296).

Como reagédo as criticas ao capitalismo, os modeggestao, sobretudo a partir
da década de noventa, alteram o seu rumo estmtégienecando a promover o

conceito de realizacéo pessoal dos trabalhadoresv® universo de referéncia que se

16



abre sustenta-se na criatividade, na reatividada #exibilidade, incorporando uma
visao particular de subjetividade assente na ldardO trabalho redefine-se como uma
manifestacdo da liberdade individual, apelando a omoral individualista baseada na
realizacdo pessoal, no empenhamento eperdormance de onde sai reforcada a
responsabilizacdo individual. Assim, as mudancasrozacionais vao no sentido de
uma maior abertura a iniciativa do trabalhador eude menor determinacdo das
relacdes entre os varios atores na cadeia de ¢goEsague se produzem no seu seio.
Trata-se da passagem de uma atitude de contradoupaa atitude de compromisso. As
capacidades e o envolvimento dos trabalhadoresrg@wajados, sendo-lhes atribuida a
responsabilidade por partes do processo produs.trabalhadores passam a ser
encarados como sujeitos com capacidade para atrgmntido as tarefas e as
responsabilidades relativas ao trabalho que real(¥dagner 2002: 129).

O impacto das inovacdes técnicas na regulacagrddisas constitui o quarto
conjunto de transformacdes da modernidade orgamiZehjundo Wagner (2002: 129),
trata-se de uma progressiva substituicdo do paredda producdo em massa para o
paradigma da especializacéo flexivel, tornada pekgracas as inovacdes tecnoldgicas
que aumentam a velocidade e a precisdo da gestitfodaacédo, da matéria e da
energia. A maioria dos sistemas técnicos da madkmiei organizada resultou na
estandardizacao dos objetos materiais, de tal fgqueaa sua utilizagdo conduziu a uma
certa estandardizacdo de padrdes de comportamemtooetivizacdo dos modos de
acdo. A tendéncia atual para a destandardizackxibilidade tecnolégica associa-se,
assim, a tendéncia para a diversificacdo e indalidacdo dos padrbes de
comportamento.

Subjaz a todas as transformacdes referidas pom&/agna tendéncia para o
enfraquecimento do conjunto de convencdes, coereetecorrelacionadas, que
marcaram a modernidade organizada. Desta formatahikdade das praticas sociais
reguladas por convengdes €, no contexto emergeateada pelo abalo dos pilares que
anteriormente a sustinham e ameacada pela dicexgfd e pluralizacdo de praticas
(Wagner, 2002). As politicas de gestdo empresadal o reflexo dessa tendéncia,
deslocando a tonica da sua preocupacao pela disgipleguladora das praticas
individuais, para a valorizacdo do fator humanomeadamente sob a forma de
autonomia, criatividade, autenticidade e liberdademo bem refere Wagner (2002:
132), as transformacdes ocorridas ndo marcam psmide todas as praticas, mas antes,

extravasam as antigas fronteiras que as regulakameste motivo, 0 novo sistema de
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praticas carece da coeréncia do anterior, ndo tyalanos mesmos niveis de certeza
que se verificam na modernidade organizada.

As alteracdes ocorridas nas sociedades modernasioamente referidas, e as
suas repercussdes nas praticas sociais originaompes alteracdes nos sistemas e nos
processos educativos, traduzindo-se naquilo a get&l K2006: 47) designa de
“revolucdo silenciosa”. E nesta “revolucdo” que meadizagem ao longo da vida
adquire uma particular relevancia na medida eméapontada como um importante
fator de adaptacédo as exigéncias que as profuratafdrmacdes econdmicas e sociais
colocam aos individuos. Parece-nos, pois, impataitentificar algumas das
transformagdes sociais, ocorridas nas Ultimas @écacbm particular influéncia na
alteracéo das concecdes da educagéo, da formatziamendizagem, e a forma como
estas se traduzem em argumentos oficiais que aavagmportancia da aprendizagem
ao longo da vida. A este respeitdiemorando sobre a Aprendizagem ao Longo da
Vida (Comissao Europeia, 2000), que decorre das coredusd Conselho Europeu de
Lisboa, constitui um exemplo particularmente ilasto da forma como ao nivel
institucional se procura promover a necessidadeedmdotar uma acdo concertada face
as atuais mudancas econdOmicas e sociais, atraugsal@ova abordagem da educacao

e da formagéo.

A aprendizagem ao longo da vida no contexto da degulacao dos

vinculos laborais

As transformacdes verificadas na esfera do trabahcoram muitos dos
argumentos em torno da aprendizagem ao longo da. \Egtas transformagdes
envolvem ndo sé alteragBes a sua configuracdo,estaadem-se ao seu significado
para os individuos. A configuracdo do trabalho lmga tempo inteiro e por tempo
indeterminado que prevaleceu nos paises centreastéudécadas € hoje substituida por
formas atipicas de relagcdes de trabalho. Estaftramacdo € acompanhada por uma
alteracdo da estabilidade e da previsibilidadetdgstorias profissionais. Sob a égide
dos principios da polivaléncia e da flexibilidadeescentemente impostos, o0s
trabalhadores sdo cada vez mais solicitados a unpromisso e a uma entrega a
atividade profissional. A aprendizagem ao longowvilia inscreve-se neste quadro

econdmico cujos objetivos sdo a competitividadamnaregabilidade e a adaptabilidade.
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Boltanski e Chiapello (2002) interpretam estas mgda verificadas nas
relacbes de trabalho, que acompanham a substituiigio modelos rigidos de
organizacdo por modelos de natureza mais flexoegho uma consequéncia do novo
regime de justificacdo do processo de acumulacpibatiata que designam de Cidade
por Projetos Cité par Project. E nesta Cidade por Projetos que se clarificaowon
sentido de justica cujo valor legitimo e grandemdppa se funda na atividade. E a
atividade o critério de avaliacdo dos individuognifestando-se na multiplicidade de
projetos em que cada um se envolve. A temporalidadeparte da natureza dos
projetos, marcados por um inicio e um fim; destanfy os projetos sucedem-se e
substituem-se, recompondo, por for¢a das priorsl@ddas necessidades, os grupos de
trabalho. A vida é, assim, concebida como uma sé@ocede projetos cuja realizagéo €
acompanhada pela esperanca na sucessao de noebsspgerados na teia de vinculos
estabelecidos no projeto em concretizacéo (Boltan€hiapello, 2002: 165).

Neste mundo conexionista, a gestdo empresariaitarge pelos principios da
criatividade, da reatividade e da flexibilidademularo contraponto aos principios
burocraticos que marcaram a gestao até a décatsslenta. O capitalismo legitima-se,
recorrendo ao argumento da meritocracia, assenjaste retribuicdo em funcédo da
avaliacdo do desempenho individual, ao qual seseenéa 0 argumento da liberdade,
traduzido no convite ao desenvolvimento pessoahvé@s do envolvimento em
diferentes projetos. Com efeito, os conceitos dermumia e de liberdade passam a
fazer parte do léxico das praticas de gestdo esengtelvimento pessoal torna-se numa
dimensdo da nova gestdao empresarial. A grandezandvdduos € medida pela sua
capacidade de mobilidade e de transicao entretpsojeonge de permanecer vinculado
a uma profissdo ou a uma qualificacdo, a avaliggagrandeza do trabalhador faz-se
com base na sua capacidade de adaptacdo, que #séilfe a transicdo e a
maleabilidade a situacdes de diferente naturemaa,seia polivaléncia, que lhe permita a
mudanca de atividade ou de ferramentas, segundtueena da relacdo que estabelece
com 0s outros ou com o0s objetos. No lado opostocatagoria dos excluidos,
encontram-se os individuos que, devido as suasadi&gens, ndo conseguem
beneficiar das “generosas” vantagens do crescimentio progresso econdmicos
(Boltanski e Chiapello, 2002: 445). Assim, as cauda situacdo dos excluidos devem
ser procuradas na sua propria debilidade e naasiedp periférica, 0 que nos remete
para a concecdo do mundo como uma rede, segundad a gxcluséo implica situacdes

em que se quebram os vinculos e onde os excluidoemetidos para as margens da
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rede. No quadro das representacfes da sociedaglgtemssiesta metafora da rede, a
guebra do vinculo social num mundo concebido arghrtmodelo de rede traduz-se na
desfiliagdo dos individuos. Boltanski e ChiapeR0d2: 457) chamam a atencdo para a
forma como o conceito de exclusdo responsabilizectuido pela sua situacao, ou seja,
vincula os excluidos as suas propriedades negatiissta forma, a exclusdo
apresenta-se mais como um destino do que comaubagks de uma assimetria social
da qual alguns individuos retirariam partido enjyoe® de outras.

As transformacbes verificadas na esfera do trabathoa crescente
responsabilizacdo dos individuos relativamente mperativo de se reajustarem
constantemente as necessidades das empresasueomstibis dos argumentos do
discurso que advoga a “aprendizagem ao longo da’ \edquanto instrumento de
governanca da competitividade das economias e déate a exclusdo social. A
promocao da aprendizagem ao longo da vida consgsim, no discurso institucional,
uma resposta a necessidade de desenvolvimentong®eté@ncias individuais para fazer
face a inovagdo permanente que caracteriza asra@sibaseadas no conhecimento e,
simultaneamente um mecanismo de fomentacdo daacses@l (Conceicao, Heitor e
Lundvall; 2003). As virtudes reconhecidas a apresgem ao longo da vida encontram-
se enunciadas ndemorando sobre a Aprendizagem ao Longo da,\fidemeadamente
na justificagdo dos antecedentes relativos ao pitgpdde desenvolvimento de

indicadores e parametros de referéncia em matérgiendizagem ao longo da vida:

A aprendizagem ao longo da vida constitui tema eleaté politico desde ha
varios anos. Tornou-se uma questéo prioritariamad €os anos 90, a partir do
momento em que foi amplamente reconhecida a suariémgia para o

desenvolvimento econémico e social, a coesdo secalcidadania activa na
sociedade do conhecimento. (Comisséo Europeia,; 2600

Neste pressuposto 0 acesso a educacao e ao coehgcenapresentado como

um fator de extrema importancia na promog¢é&o daaoogscial:

[...] ndo apenas a educacao e a formacdo ao longiaddacontribuem para
manter a competitividade econdmica e a empregalidid como constituem
igualmente o melhor meio de combater a excluséialsacque significa que o
ensino e a aprendizagem deverdo dar prioridadéndodduos e respectivas
necessidades (Comisséo Europeia, 2000:36)

® Os autores argumentam que é a relacdo entre anisédeterminadas caracteristicas individuais,
facilmente convertiveis em fatores de responsatuidndividual, que eliminou a nocdo de classe.
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Por um lado a capacidade de aprendizagem permahaptesentada como uma
qualidade essencial para as sociedades que estnautaoducao de rigueza com base
em bens imateriais, de natureza cognitiva e de nmac¢do, apelidadas de sociedades
do conhecimento. Por outro lado, o discurso emotata aprendizagem ao longo da
vida parece inscrever-se, simultaneamente, na dogie individualizacdo e
responsabilizacao individual que se traduz numdétecia crescente para a privatizacao
dos problemas sociais (Boltanski e Chiapello, 20@2)nvestimento na aquisicao de
capacidades valorizadas pelo mercado de trabalapreésentado no discurso oficial
como a Unica resposta possivel, no quadro do ae&oliberal, para gerir o risco de
exclusdo que ameaca, em permanéncia, um lequeveadaais vasto de individuos. O
incentivo ao investimento na aprendizagem é coloba#b apenas aos detentores de
baixos niveis de habilitacdo escolar, mas també&maas qualificados, tornando-se um

requisito inerente ao proprio modelo de crescimentmomico.

A aprendizagem ao longo da vida e as alteracdes dostérios de
empregabilidade

Uma segunda dimenséo do discurso em defesa dadeagem ao longo da
vida concebe-a como uma resposta ao crescenteioqagsénto da pertinéncia e
utilidade dos saberes adquiridos na escola. Armdstd assume particular destaque a
questdo da transferibilidade dos conhecimentodic&se a incapacidade dos alunos
para descortinar analogias entre diferentes siasagiu seja, a sua incapacidade para
identificar semelhancas na diversidade das apa®reipara 0 reconhecimento de
situacdes que se relacionam com os saberes aagumoltro contexto. Muitos dos
conhecimentos que os alunos adquirem tém umaaddidimitada ao proprio contexto
escolar e noutro contexto “os alunos comportameseocse nao tivessem aprendido
nada” (Perrenoud, 2004: 47).

No ambito do mundo conexionista, caracterizado PBoltanski e Chiapello
(2002), a transferibilidade de conhecimentos revestde particular importancia dado
que esta diretamente relacionada com a capacidadeobilidade dos individuos. Os
autores salientam o facto de a capacidade de sernamuonomamente ser uma
capacidade essencial dos incluidos, de tal forme,a$ excluidos se caracterizam, a
partida pela sua imobilidade. Analisando o exemids quadros profissionais, 0S
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autores constatam que os que auferem maiores renisnsdo aqueles cuja atividade
depende de competéncias em areas especializadasmaltaneamente, pouco
especificas, o que favorece a sua mobilidade. Bsktee Chiapello (2002: 481) dao o
exemplo dos profissionais do sector financeiro @ee apoiam em competéncias
relativamente estaveis, devido ao facto de todos\@sados financeiros se basearem
nos mesmos modelos matematicos e de se verificarprogressiva estandardizacéo
das regras de contabilidade a escala mundial. Ertideeoposto encontram-se 0s
quadros dirigentes do sector industrial que auferemuneracdes, comparativamente,
mais baixas, dado que as suas competéncias semalaccom a especificidade de uma
determinada industria. O seu saber € menos travedfaa medida em que se relaciona
com processos industriais especificos. Os autogesrmentam que para reforcar a sua
mobilidade seria necessario uma estandardizacacaiss saberes de forma a poder
transferi-los. Mobilidade e imobilidade, enquan&tofes de desigualdade no mercado
de trabalho, encontram-se fortemente associadpsrfibde saberes e de competéncias
do trabalhador. Nesta conjuntura o “valor” do ttebdor é vinculado a sua maior ou
menor mobilidade.

No dominio da esfera laboral, a empregabilidadeatse o conceito chave,
remetendo para as capacidades que os individuesndeossuir para serem solicitados
a participar num determinado projeto. A particimaeén projetos diferentes potencia a
empregabilidade, na medida em que permite aumentapital pessoal. Neste sentido,
a nocdo de competéncia apresenta-se como uma iopate@acdo do conceito de
empregabilidade, definido como o somatdrio das @émgzias acumuladas por um
individuo (Boltanski e Chiapello 2002: 501). Assim,empregabilidade aumenta na
proporcao das competéncias adquiridas e acumudad@sgo do percurso profissional.
Curiosamente, a capacidade de resposta do capitediritica social e artistica que lhe
é enderecada permitiu que o rol de qualidadesuétids atualmente a um “bom
trabalhador” — a autonomia, a espontaneidade, alidaate, a pluricompeténcia (em
oposicao a especializacdo rigida da antiga divdséivabalho), a abertura aos outros e a
novidade — sejam as que se encontram incluidaspwotério contestatario de Maio de
68, que acompanhou uma critica radical ao capialisdustrial. A defesa, por parte da
gestdo empresarial, da polivaléncia, da flexibidelano emprego, da predisposicdo a
aprendizagem e a adaptacdo a novas funcdes (endevexaltar a posse de uma
profissdo e de qualificacdes rigidas), da capaeideedcompromisso e de comunicagao

nas relacdes interpessoais, conduziu a uma vajdonzdas atitudes do trabalhador.
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Deste modo, o perfil de competéncias valorizadasratmalhador passa a incluir trés
dimensdes: o0 “saber” (vinculado aos conhecimentos)saber-fazer” (vinculado as
competéncias) e “saber-ser” (vinculado as atitudes)

Entre as consequéncias da substituicdo de prafmasmente reguladas,
fundadas numa racionalidade positiva e universak gupunha a obediéncia e a
execucao mecanica, por praticas de natureza mdisipativa, autbnoma, criativa e
reflexiva, encontramos a desconvencionalizacdo epertério de competéncias
requeridas ao trabalhador. A nocdo de competéaalga o lugar dos individuos face a
sua trajetoria profissional que, no mundo conestanise caracteriza por ser dificil de
planificar e prever, dada a instabilidade das @eagde trabalho. Assim, a formacéo
inicial para um emprego, a qualificacdo e certffdza obtidas, no quadro de uma
instituicdo socialmente reconhecida e legitimada) vista a insercdo e manutencéo no
mercado de trabalho deixou de ser uma relacdoahaestavel para se inscrever num
guadro de possibilidades de trajetorias possiveis.

A emergéncia da logica das competéncias fortemeieécada nos discursos de
apologia da aprendizagem ao longo da vida pareseriirse nesse movimento de
permanente adaptacdo, propondo uma apreensdo pasidesles dos aprendentes
menos ligada ao dominio dos saberes formais ouaezemlos, que, alegadamente,
pouco contribuem para a mobilidade dos individuos.

As novas competéncias basicas consagradas nasusi@esl do Conselho
Europeu de Lisboa [...] abrange, sem duvida, alguneas fundamentais, ndo
implicando, no entanto, que as competéncias béasmdisionais em literacia e
numeracia deixem de ser importantes. Convém, paalientar que este néo é
um inventario de matérias ou disciplinas como aseoemos desde 0S NOSS0S
tempos de escola. Especifica, sim, areas amplamelginidas de
conhecimentos e competéncias, todas elas inteptisgies. (Comisséo
Europeia, 2000:12)

Esta apologia do desenvolvimento de competéncaspetivadas como algo de
diferente das matérias “como as conhecemos desdessss tempos de escola”, surge
enquadrada nas profundas mudancas verificadas meessos de organizagcdo do
trabalho e nas relagbes sociais no seio das emspEsa repercussdes importantes nos
conteudos profissionais. Como refere Zarifiani @9%sta mudanca consiste na
superacao das organizacdes prescritas do trabalhseja, o abandono da prescricao
das operacOes de trabalho e da forma de trab&leaentanto, como nota o autor, a

prescricdo nao desaparece das organizacdes, aexdficantes uma deslocacdo do
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conteudo do trabalho para os objetivos que s&8ouadios aos trabalhadores e que estes
devem assumir. O modelo das competéncias nascadoaguer pelo fim da instituicao
de normas e procedimentos rigidos de execugcdo aballbio, quer pela
desinstitucionalizacao das rela¢ces sociais queeraano mundo do trabalho. Assim, o
conceito de competéncia reveste-se de dois sigddi distintos; por um lado, remete
para a responsabilizacdo do individuo face as ¢éiag profissionais com que se
defronta, por outro lado, preconiza um conjuntamoeos saberes colocados em pratica
e que emergem das modificacdes que ocorrem nos(chod profissionais.

No discurso oficial, as competéncias surgem intierde associadas aos

processos de inovagao:

Cada vez mais, 0s empregadores exigem a capadadad@idamente aprender
e adquirir novas competéncias, adaptando-se a megadios e situacoes. (...).
Os mercados laborais actuais exigem perfis de c@mgpias, qualificacbes e
experiéncias em permanente mudanca. (Comissao é&ay@900:12)

Trata-se de uma argumentacdo subsidiaria de ummaléde mercado
concorrencial. Nesse mercado as competéncias 8allealor constituem um bem
transacionavel, cujo valor é determinado pela deofitrta e da procura, onde, como ja
vimos, o perfil de competéncias € o principal ddtéle inclusdo ou exclusdo dos

trabalhadores:

Os conhecimentos, as competéncias e as percepgéegpreendemos quando
criancas e jovens na familia, na escola, na formacda universidade sao
limitados no tempo. Enraizar a aprendizagem na attldta constitui um passo
muito importante na concretizacdo de uma estratigeprendizagem ao longo
da vida (Comisséao Europeia, 2000: 8)

A aprendizagem ao longo da vida ao ser vinculada canceito de
empregabilidade faz recair sobre os individuos uoséda responsabilidade pela sua
inclusdo no mercado de trabalho, que depende datsude e da sua capacidade para
aprender. No discurso da gestdo a figura do emgeeen desenha-se a partir da

aquisicao permanente de competéncias que deternaimpaioatividade dos individuos.
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A aprendizagem ao longo da vida como resposta aosmadassos da
escola

O discurso em torno da aprendizagem ao longo da @id muitas vezes,
acompanhado pela critica a incapacidade das foimstiticionalizadas dos processos
tradicionais de educacdo e formacdo em fazer faceexégéncias que as atuais
transformacdes sociais colocam aos individuos. Apedativas colocadas na
capacidade de solucionar muitos dos problemas gué&mm lancando aos sistemas de
educacao e formacao constituem uma terceira dirnetis&discurso de apologia da
aprendizagem ao longo da vida. A este nivel sugeparticular, as criticas levantadas
a organizacao classica dos dispositivos de enside aprendizagem que lhe estéao
subjacentes, bem como a questdo das desigualdadiss sde acesso e sucesso
escolares.

O discurso oficial vem impondo uma concecao darafizagem extensivel a
todas as formas de escolaridade, que se fundagaapénas na transmissdo dos
contetdos curriculares formais, mas também, e vadamais, na autonomizacao e
responsabilizacdo do aluno na construcdo do seltecomento e no desenvolvimento
das suas competéncias. A questdo central da pedatgiga de ser como determinado
conteudo pode ser ensinado da forma mais eficagiy@bs sendo substituida pela
determinacdo de quais os ambientes de aprendizagemmelhor estimulam a
responsabilizacdo dos processos de aprendizage® pe&lprios aprendentes, ou seja,
como o aprender pode ser aprendido (Alheit e Daus606: 183). OMemorando

sobre a Aprendizagem ao Longo da V{@a00) inclui essa preocupacao:

Aprender a aprender, a adaptar-se & mudanca e@eemder vastos fluxos de
informacdo sdo competéncias mais genéricas ques tddeeriam adquirir
(Comisséao Europeia, 2000: 12).

A concecédo do papel da escola, vinculada pelo discoficial, ndo descarta a
transmissdo de competéncias-base como a leit@scraa ou o célculo as quais seréao
sempre 0 ponto de partida para a aquisi¢cao e delsenento de novas competéncias.
No entanto, estas devem associar-se a competé@eiastra natureza. Reforcando-se,
sobretudo, a responsabilizacdo do aprendente palprecesso de aprendizagem, uma

ideia que, como vimos, constitui um dos alicera@sprendizagem ao longo da vida.
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A euforia e o otimismo em relacdo ao papel da asgobrridos, na Europa, no
periodo posterior & Segunda Guerra Mundial, formantaa ideia das despesas com a
educacao escolar como um investimento de retorniside, quer do ponto de vista
coletivo, quer do individual (Canéario, 2005). O mmi6é discurso mediatico se
encarregou de promover a imagem da escola coma fHopromocdo social,
estabelecendo uma relacao de causa-efeito enbteacéo de certificacdo mais elevada
e a posse de estatuto e rendimentos elevados @oep8arcia; 2007). O processo de
democratizacdo e massificacdo do acesso ao ermioaido nas Ultimas décadas,
conduziu a generalizacdo e consequente desval@oizata -certificagcdo. As
consequéncias tiveram reflexo na importancia dasgitagdes escolares enquanto fator
de mobilidade social, ainda assim mantiveram-se eggectativas e a “ilusao
promocional” atribuida a escola, transferindo, amiezes, para o sistema educativo as
causas do desemprego e da precariedade da relabacall Neste quadro de
expectativas e de incumprimentos por parte da &seokducagdo ao longo da vida
reveste-se de um caracter de oportunidade perngapard aqueles que, por qualquer
motivo, ndo adquiriram as competéncias basicaponsabilizando-se o Estado pela

criacao de sistemas formais que garantam um peiriiilmo de competéncias:

As pessoas que, por qualguer motivo, ndo foramzeaspde adquirir o nivel de
competéncias bésicas relevantes devem ter a spasiido oportunidades
continuas de o fazer. Contudo, podem, por vezesalteado nesse intento ou
ndo ter aproveitado o que lhes foi j& proporciondde sistemas formais de
educacéo e formagao dos Estados-Membros — sejal im¢angada/superior ou
adulta/continua — sdo responsaveis por garantimedida do possivel, que
todos os individuos adquirem, actualizam e sustentan minimo de
competéncias previamente acordado. (Comisséo Har@#90:12)

O discurso institucional vincula uma ampliacdo dagortunidades de
aprendizagem dirigidas a adultos, para além ddens&s formais de educacgdo e
formacdo. Reconhece-se a existéncia de canaigailiers de aprendizagem através de
meios nao tradicionais e dissociados dos mecanisrstisicionalizados de ensino. Esta
tendéncia pode ser observada na introducéo dass&wréaprendizagem em todos 0s
dominios da vida’ que, associada ao termo “apregein ao longo da vida” remete
para um entendimento da aprendizagem como um p@ogse envolve todos os

espacos e tempos em que se inscrevem os individuos:
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A expressdo aprendizagem "ao longo da vidi#lgng) coloca a ténica no
tempo: aprender durante uma vida, continua ou giedmente. A recém-
cunhada expressdo "aprendizagem em todos os demdaicvida” lffewide)
vem enriquecer a questdo, chamando a atengdo pati@seminacao da
aprendizagem, que pode decorrer em todas as diegedsd nossas vidas em
qualquer fase das mesmas (Comisséo Europeia, 2)00:1

A novidade do discurso nao reside na criagcdo deostss de segunda
oportunidade aqueles que, por incapacidade ou silplidade, ndo completaram o
percurso escolar. Em larga medida, o ensino foresgecificamente destinado a
adultos, ainda que com configuracdes diferentemgo do século XX (Pais, 2003),
constituia um sistema formal funcionando em parval@las distinto dos “tradicionais”
percursos formais de educacdo. De facto, quandsid@amos 0 ensino recorrente
verificamos que apenas em circunstancias muito cexta@s estes percursos nao
tradicionais sdo encarados como via para a obtededamomocao social: “a grande
maioria destes alunos [do ensino recorrente] naalimsenta ja o sonho de ver
concretizada a entrada no ensino superior orienpati ideia vincada de estabelecer
um percurso de mobilidade social ascendente, masohjetivo de natureza mais
imediatista que passa pela conclusao de cursosigantomponente o mais licealizante
possivel” (Pais, 2003: 200).

A novidade divulgada pelo discurso recente em tdiaaprendizagem ao longo
da vida reside numa concecao permanente da opdatienie ndo meramente uma
segunda oportunidade. Trata-se de uma nova condeggstica que procura reparar o
falhanco da escola na promocao do sucesso esgolacapacidade de promocgéo da
igualdade de oportunidades por parte do sistemalagseE amenizada pelo caracter de
reversibilidade permanente da situacdo. Trata-seidenovo horizonte da justica
moderna que Martuccelli (2006) descreve como umescente intolerancia a
irreversibilidade.

No caso concreto da incapacidade da escola panaoper a universalidade da
transmissdo de conhecimentos, esta € compensada quussibilidade permanente,
conferida aos individuos, de reverter a situacameense encontram. Assim, ainda que
a insuficiente formacg&o inicial ou o insucesso ksccondicionem as trajetorias
individuais, vincando uma desigualdade de oporaaed entre aqueles que ultrapassam
CcOm sucesso a prova escolar e agueles que naer,fassa injustica € atenuada pela

permanente possibilidade de reversibilidade dagito.
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A incapacidade da escola em desvincular a condigéial do aluno do sucesso
e insucesso escolares, bem como a manutencdo dadmpa da formagéao inicial na
determinacdo das trajetorias individuais e na ag@wdsocial na idade adulta, parecem
refletir o falhanco de um modelo de justica intafge para com as desigualdades
geradas no seio da escola. Falaciosa ou ndo, o éerue a representacdo da
permanente reversibilidade do insucesso escolafirsea, hoje, como um critério de
justica, embora, como nota Mariana Alves, contipoeapurar o facto de os processos
de aprendizagem ao longo da vida contribuirem pgyeoduzir velhas desigualdades,
dado que “aqueles (individuos ou sociedades) qus atkerem a dindmicas de ALV
sdo, aparentemente, também o0s que conheceram OwESSS N0 que respeita as
dindmicas da escolaridade” (Alves, 2010: 20). Aiadsim, a aprendizagem ao longo da
vida € institucionalmente apresentada como um nsoande promoc¢ao de igualdade

de oportunidades na sociedade do conhecimento.

Contextos sociais de incerteza e a aprendizagemlaago da vida

O discurso oficial em torno da aprendizagem aadoda vida encontra-se
igualmente vinculado aos efeitos que a desreguldedopraticas, que caracteriza a
modernidade tardia, tem sobre os individuos e s gercursos de vida. Destaca-se, a
este nivel, a imagem da “sociedade de risco” nd goao salienta Beck (1992), as
organizacgfes, as comunidades e os individuos sateam em “risco” relativamente as
suas oportunidades de se adaptar as mudancas deZase provocadas pela
ambivaléncia e pela ambiguidade que marcam a miodele tardia. A
institucionalizacdo e a estandardizacdo dos persursessoais, fomentada pela
regulacdo do Estado e pela racionalizagdo econ¢rtécale a ser substituida pela
destandarizacao dos percursos de vida. Beck e Beaksheim (2002) argumentam que
a modernidade ocidental libertou os individuos piaseis historicamente prescritos, e,
desta forma, o individuo torna-se a unidade b&sicaida social. Esta afirmacdo da
ideia de individuo tem implica¢des a varios nive@neadamente no sistema de valores
e representagfes sociais no qual se difunde a d#eiadividuo como um ser Unico,
independente e provido de subjetividade.

De acordo com Aboim (2006), a ideia de que setassia modernidade, a uma

epopeia de libertacdo humana face aos constrangismenciais “pode suscitar uma
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interpretacdo da individualizacdo enquanto indialcmo, que 1€ nas transformacdes
das formas de regulacdo da accéo individual sidaisatomismo e auséncia de
condicionantes sociais” (Aboim, 2006: 34). Apesar sg assistir a um processo de
libertacdo dos individuos relativamente a rigidezs doapéis e das identidades
socialmente impostas pelas instituicdes, Beck &{&Bmrnsheim (2002) salientam que
as vidas individuais continuam ainda completamelggendentes das instituicoes. A
diferenca qualitativa entre as configuracfes tradais e modernas das historias de
vida néo reside no desaparecimento das formas rdeolm que condicionam as vidas
individuais, mas antes no facto de as diretrizeslamas incutirem nas biografias
individuais a auto-organizagao e a auto-tematizg8&ck e Beck-Gernsheim; 2002:
24). Assim, para 0s autores, 0 processo de indiith¢ao que ocorre na modernidade
apresenta-se sob a forma de um individualismo tutsbinalizado: as instituicoes
centrais da sociedade moderna estdo orientada®pandividuos e ndo para o grupo.
Neste sentido, o conceito de individualizagdo n&ocenfunde com a ideia de
individualismo, na medida em que nao pressup0fe lagiea de ndo condicionamento
da acdo nem a imposicdo de subjetividade. Pelora@mt o conceito de
individualizagao institucional pressupde uma deadgdde regulacbes que enforma a
sociedade moderna. A particularidade das press@&gucionais das sociedades
modernas é o facto de se configurarem na disp@@béo de servicos ou incentivos a
acao, ao invés de assentarem em restricdes egire#hiBeck e Beck-Gernsheim; 2002:
2-3).

A regulacdo social e o determinismo institucionak gercursos individuais
parecem ser colocados em causa de forma cresoestspciedades ocidentais, por um
alargamento das possibilidades de escolha quelseano aos individuos. Assim, a
“biografia normal” tende a transformar-se numa oadia faca-vocé-mesmo” (Beck e
Beck-Gernsheim; 2002: 3). Este ndo €, necessartamem processo bem-sucedido,
como referem os autores, a “biografia faca-vocémme&st sempre uma biografia em
risco. As biografias passam a ser alvo de inteeflaxividade e autodeterminacéo,
gerando, consequentemente, um estado de permanmscie tudo passa a ser da
responsabilidade do individuo.

Nesta acec¢do, os individuos sédo responsabilizadius geu desenvolvimento
pessoal e tornam-se o produto do trabalho sobr&simos: cada um, enquanto artifice
de si mesmo, é responsavel pelo seu corpo, pelensggem, pelo seu éxito e pelo seu

destino (Boltanski e Chiapello, 2002: 234). Na aunfacdo social emergente sao
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colocados novos requisitos na disponibilizacao rdess de autorrealizacédo (Wagner,
2002: 166). Estes requisitos sao identificadosjaboente, como meios materiais,
culturais, intelectuais necessarios para a apigiwida vasta oferta de formas possiveis
de autocriacdo. Contudo, a capacidade de acesses meios tende a ser atribuida aos
proprios individuos.

Assim, a aprendizagem ao longo da vida é considetatho uma condicao de
sobrevivéncia dos individuos no contexto do alaegagmdo leque de possibilidades de
escolhas, proporcionado pelo desvanecer das caie®gie marcaram as modernidade
organizada, e, simultaneamente, como uma crespespensabilizacdo dos individuos
pelo seu percurso biografico. No cerne da autondmiadividuo esta a sua capacidade
de escolha no planeamento da suas relacfes sedimisseu percurso biogréfico que,
segundo Beck (1992: 98), ndo constitui uma facdadta, mas antes uma capacidade
aprendida e associada as origens sociais e fassilde cada individuo. O declinio da
autoridade e da tradicdo e a emergéncia da opddd@ipara a autorrealizacao pessoal
coincide com o surgimento de um novo fator de dedttpade social, a desigual
capacidade de lidar com a inseguranca e a reftade. Esta ideia esta patente no

Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da \2680):

As competéncias sociais, tais como autoconfiancau@-orientacdo e a
assuncao de riscos assumem também progressivatamgar na medida em
que se espera das pessoas que sejam capazes dertaom@ptos mais
autonomos do que no passado. (Comissdo Europ@ia.12)

A base de legitimagao deste discurso sustenta-secessidade de promover
uma nova ordem educativa capaz de acompanhar aHiodedevantados pelas
configuracdes sociais emergentes. Os argumentoscai@s assumem-se como
ideologicamente neutros, em particular a compéatdnle econémica, o combate ao
desemprego e a excluséo social e, mais recentenoesuienento da empregabilidade.

No entanto, por detras da pretensa neutralidadeadpsnentos que anunciam
uma nova ordem educativa encontra-se uma narrgiieancerra em si uma concecao
particular do ator individual, segundo a qual oinfdlio € responsabilizado pela sua
trajetoria individual, pelos seus sucessos e femsas Por conseguinte, a
empregabilidade e a inclusdo social tornam-segdal imodo, uma responsabilidade

individual, passando a constituir um dever dos vildios colmatar o défice de
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competéncias individuais de modo a que estejam endigdbes de fazer face as

exigéncias do mercado de trabalho.
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Capitulo 1l
O ALARGAMENTO DO ESPECTRO CONCEPTUAL DA
APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

Vimos, anteriormente, alguns dos principais arguogerdo enquadramento
politico e ideoldgico que contextualiza o quadroatigacao politica relativamente a
oferta educativa e formativa destinada a adultaso&tramos no discurso institucional
l6gicas que se vinculam com particular expressdmaaque nao exclusivamente, as
guestdes da empregabilidade e da competitividageeld que nos parece ser a grande
novidade na nova abordagem a aprendizagem ao ld@gada, nos moldes como é
encarada institucionalmente, € a sua desvinculacdxclusividade dos contextos

formais de aprendizagem:

No ambito da Estratégia Europeia de Emprego, a €k#@uoi e os Estados-Membros
definiram a aprendizagem ao longo da vida como tedqualquer actividade de
aprendizagem, com um objectivo, empreendida nursa ta@ntinua e visando melhorar
conhecimentos, aptiddes e competéncias (Comiss@pé&ia, 2000: 3).

Ao nivel conceptual as mais recentes configuragdesonceito “aprendizagem
ao longo da vida” sdo marcadas por uma indefind@® fronteiras dos contextos de
aprendizagem e um consequente alargamento do gectresde situacdes em que se
reconhece a possibilidade de ocorréncia de aprayeiz. A dimensao "em todos os
dominios da vida" lifewide), a que aludimos anteriormente, remete para a
complementaridade das aprendizagens formal, nawwafae informal, salientando que a
aquisicdo de conhecimentos pode ocorre numa dilaelsi de contextos. Este
alargamento da aprendizagem a todos os dominiagddaconstitui uma ameaca ao
estatuto privilegiado das instituicbes de educa&cBmmacéo, que Dubet (2006) designa

de monopdlio da escola, enquanto Unicos contexeo®ptendizagem formalmente
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reconhecidos. Esta ndo nos parece, contudo, umia rabrupta com a forma escolar,
parece-nos, antes, uma derivacdo dos modelos aw®dao e educacédo baseados nas
competéncias que sucederam aos modelos baseadsabeoss.

Procuramos de seguida olhar com algum detalhe gmreondicionantes que
conferiram forca social ao conceito de competémcigue 0 enquadram entre 0sS
processos de racionalizagdo caracteristicos dakdsoes modernas. Tentaremos
perceber a forma como a nocdo de competéncia aglaorsobretudo, aos saberes
empiricos e a experiéncia, contribuiu para o reeomhento de espacos de

aprendizagem que néo a escola.

Da aquisicao de saberes ao desenvolvimento de cotdpeias

No contexto das sociedades ocidentais, a escolmaafise como uma
componente fundamental do programa institucionahddernidade (Dubet; 2006: 32).
Desempenhando um dos papéis anteriormente atrituitdonilia e as comunidades
locais, “a escola € incumbida a tarefa de transmsdtberes universais que esfiEra
além dos particularismos culturais familiares” (VieiraQ05: 520). Reconhece-se a
escola ndo apenas as fungbes de promotora do enslas aprendizagens através da
transmissdo dos saberes, mas também as funcOesidkzacdo dos individuos. Pelas
atribuicdes que séao feitas a escola, encontramespexo escolar a expressao da tensao
dialéctica, caracteristica da modernidade, questsbelece entre a regulacdo social e a
emancipacgéao individual. O papel da escola assestm, sobre a resolugdo de um
paradoxo fundamental: num mesmo movimento pretargtializacdo do individuo e,
simultaneamente, procura constitui-lo sujeito (QUB06: 44). Por um lado, a escola
socializa o individuo incutindo-lhe unhmabitus e uma identidade conforme aos
requisitos da vida social. Por outro lado, ao apelaalores e principios universais, o
programa institucional procura salvaguardar o iiie da mera integracdo social,
configurando um sujeito capaz de construir a sberdiade. Nas palavras de Dubet
(2006: 46), a liberdade do homem moderno irrompestpiecimento da socializagéo e
em favor da independéncia de julgamento que essaizacdo possibilitou.

A tensdo entre a regulacdo e autonomia na esfeesada concretiza-se no
cumprimento dos rituais disciplinadores e na trass&o de saberes. A escola organiza

0 seu trabalho, dividindo espacos e tempos, elegesaberes e conhecimentos,
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definindo papéis. Ela € idealizada para igualas@gitos e, para isso, guia-se por
principios que visam homogeneizar os saberes atisas e, por fim, os alunos. Porém,
a escola desenvolve, paralelamente, um precocegmode individualizagdo, marcando
trajetdrias e criando desigualdades no seu contexto

Desta forma, a escola constitui 0 espaco privithgipara a concretizagcdo do
projeto da modernidade naquilo que diz respeitorsaidacdo dos seus principios de
legitimacdo, nomeadamente: a nocaoirakvidug fundamento da liberdade, ao qual
passam a ser reconhecidos direitos inalienaveisgao deazaqg base para uma nova
moral racional inspiradora da acdo humana e a ndedmem comumprincipio que
extravasa o interesse individual (Almeida e Vie2@06: 52).

Ao longo do ultimo século, as esperancas colocadasscola assentaram nas
respostas a resolucdo do paradoxo identificadoDudret. Num primeiro momento,
coincidindo com a primeira metade do século XX,saol& funcionou como uma
instituicdo que, partindo de um conjunto de val@stveis que lhe eram imanentes,
produzia cidaddos conformes com o modelo civiceeptabelecido. Trata-se do que
Alves e Canario (2004) designam por “escola datezas’. A ideia de emancipacao
pelo saber, associada ao projeto de fazer dassasadrons portugueses, foi fortemente
divulgada pelo designado “positivismo” da PrimdRepublica inspirado na pedagogia
lluminista. Sendo este um projeto ambicioso de @mbo analfabetismo e de elevacao
significativa das taxas de escolarizacdo da popalgprtuguesa, teve dificuldades de
implementacdo e configurou-se como um programa emtemente elitista. Ainda
assim, a sua tonica universalista é constataveduaaambicdo: “pretende-se ndo sé
transmitir elementos de uma cultura cientifica eavasa em muito as aprendizagens
escolares basicas do ler, escrever e contar, cambém introduzir elementos de uma
educacao moral, modalidade de educacao civica liepud, formadora de cidadaos”
(Almeida e Vieira; 2006: 58). A escola republicara ideologicamente progressista,
mas nao apontava a subversdo da ordem social leia onoral, a esse nivel era bem
mais conservadora.

Coube a escola primaria a funcédo de promover asftnanacfes pretendidas e,
nesse sentido, assumiu-se como a instituicdo magemexceléncia, apesar de, na sua
forma, se encontrar fortemente inspirada pela tingéio religiosa com a qual,
ironicamente, disputava o ascendente sobre as sndoteindividuos. Concebia-se a
escola a semelhanca de um santuario laico: ai milava a sociedade e as criancas

eram, antes de mais, alunos presos, da manha aténtaodecer, numballet

35



disciplinador de sequéncias de trabalho extremamémimalizadas, de exercicios
rituais repetidos infinitamente, de disciplina rgsa e de castigos (Dubet; 2006: 105).

A forma escolar, em que se inscreve uma socialzacégramada (Vincent,
2004), assente na disciplina que socializa e ecdigsayme uma importancia igual a dos
conteudos pedagodgicos e a aquisicdo dos saberesteArespeito, destacam-se 0s
pressupostos presentes na lei que enquadra a eeftoransino primario e infantil da
Primeira Republic® e nomeados por Igreja (2004: 123): “a aquisic&o hdbitos
morais por meio do exemplo e do ensino’; ‘conttenelas tradicionais (...) com intuitos
patrioticos e morais’; ‘canto e diccdo de pequepassias de assuntos civis e
patridticos’; ‘conhecimento das diversas autoridaldeais e pessoas mais prestimosas
da terra’. Acrescenta, ainda, 0 autor os exemplesentes no decreto que define o
programa das escolas infafti® que aponta como objectivos do ensino infantil o
“desenvolvimento dos sentimentos morais: o sentimela solidariedade social, o
sentimento da disciplina e da ordem, da justicapmgria dignidade em geral — o
sentimento do dever e a consciéncia do direitoSciplina e ordem surgem fortemente
vincadas nos objetivos que regulam o ensino deenta

A disciplina escolar é feita de controlos e de asgrde exercicios rituais
cuidadosamente doseados: formar em filas, copiajudolro, escrever com caneta de
tinta permanente, decorar um poema... Esta discjphmaitas vezes na forma de
violéncia controlada, € legitimada pela propriauretza do programa institucional
caracterizado por Dubet, nomeadamente na suafidagfio com os valores universais
de sacrificio e de salvagdo. SG assim se concretigabgrama institucional definido
como o processo social que transforma valores reipios em acdo e subjetividade
(Dubet; 2006: 32).

Durante o periodo do pds-guerra, assiste-se, swoloretos paises do Norte e
Centro da Europa com forte implementacdo de patitigliblicas, a uma progressiva
democratizagdo do acesso a escola. A “escola déeza@g’ da lugar a “escola das
promessas”: “a expansado dos sistemas escolaredeenacratizacdo de acesso estao
associadas a uma perspectiva optimista que assir@asagem da escola das certezas
para a escola das promessas: uma promessa de aeseento, uma promessa de
mobilidade social, uma promessa de mais igualdgdstiga social” (Alves e Canério;
2004: 982). Em Portugal, no contexto do Estado Nesta transicdo é mais timida e

10 becreto de 30 de Marco de 1911 (Ministério dorlate- Direc¢do-Geral da Instrugédo Publica)
" becreto de 25 de Agosto de 1911 (Ministério derint — Direcgao-Geral da Instrugdo Publica)
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marcada por algumas contradi¢cdes. Por um lado,querse a escolaridade obrigatoria,
ainda que rudimentar, para todos. Por outro laddfica-se a “consolidacdo de uma
estrutura escolar pds-obrigatoria dirigidauas poucosmas ainda assim fortemente
estratificada, entre uma via destinada ao exeraoidrabalho intelectual, visando o
«saber desinteressado» — 0 ensino liceal — e sggosnento dos estudos, e uma outra
via destinada ao exercicio de um trabalho manugrfeente qualificado — o ensino
técnico — dirigida as elites oriundas essencialmdotoperariado urbano e da pequena
burguesia local” (Almeida e Vieira; 2006: 61).

A concecéo promissora da escola, enquanto inst@namotora da inclusédo e da
justica, apenas se afirmou no nosso pais a parfif@d4, altura em que os discursos e as
politicas educativas comegcam a destacar a lutaac@ntexclusdo e a igualdade de
oportunidades. Compatibilizam-se, na nova conceddoescola, duas perspetivas
distintas: uma que concebe a educacdo como regdesidesenvolvimento econémico e
social e a escola como instrumento de recuperagairdso do pais; outra que atribui
elevada importancia a educacdo na valorizacdo dd&siduos como pessoas,
favorecendo a mobilidade e a ascensao social cemrtmameérito.

Naquilo que diz respeito aos saberes transmitiéts gscola, estes encontram-
se profundamente compartimentados em disciplinagstituindo um *“corpus de
conhecimento construidos ou em constru¢do” (Rop87:169). Trata-se de saberes
“sacralizados” por um respeito profundo pela ci@nhaomo forma exemplar da
atividade racional, e gerador de hierarquizacdes sdderes e das praticas, entre o
“puro” e o “aplicado”. Bourdieu vé nessa divisderrquica uma forma transformada
da hierarquia social entre o “intelectual” e o “mali, da qual resultam duas
consequéncias: “em primeiro lugar, a tendéncia pa@malismo que esmaga certos
espiritos; em segundo lugar, a desvalorizacéo aosres concretos, das manipulacées
praticas e da inteligéncia pratica que lhe estacésda” (Bourdieu, 1987: 106). Nesse
sentido, os saberes escolares sdo universais, odotdd um elevado nivel de
generalidade. Eles opdem-se aos saberes meramediieog transmitidos por
impregnacado ou imitacdo, sem necessidade da fogauwlexplicita, como os saberes
triviais, fragmentados e aleatorios, ligados ag#ecdos imediatos e as circunstancias
da vida quotidiana. Forquin distingue, na cultuseotar, dois tipos de universalismos:
“o universalismo dos saberes elementares (quematedundamento para aquisicéo de
todos os outros e que sédo acentuados principalmentescola primaria, sem se

limitarem a tal nivel de escolaridade, assim confiongdo da escola elementar ndo se
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limita a promover aprendizagens basicas), distddouniversalismo ‘humanista’ que
durante muito tempo se identificou com a tradic@ ethsino secundério classico”
(Forquin; 2000: 59). A relagédo entre a ideia demeletaridade e a de universalidade
parece evidente: coisas simples e elementares m&odédas na escola elementar,
constituindo a base de todos os saberes poster@resiversalismo humanista traduz-
se na preponderancia das humanidades, das lintassicas e da filosofia. Neste
contexto, nem todas as disciplinas tém um pesoparfuel, os saberes lecionados
hierarquizam-se segundo uma ordem de prestigioritlFi@ puramente escolar, em
cima a abstracdo, em baixo a pratica; no planorsupe deducéo, no plano inferior a
inducao (Dubet; 2006: 151).

Segundo Edgar Morin (1999: 17), ao privilegiar mleecimento das partes em
detrimento do conhecimento do todo, este modelola&sassenta nos principios da
reducdo e da disjuncdo. A cristalizacdo das diseipl resulta na fragmentacéao,
compartimentacdo e na disjuncdo do saber. O cdiyisrao de disciplina levou a
perpetuacdo de “saberes caducos ou ultrapassadds/isbes que podem persistir no
organigrama escolar, através dos exames, dos smsculos diplomas, dos exercicios,
dos manuais e dos cursos, quando, na ordem daigags, deixaram ja ha muito de
ter validade” (Bourdieu; 1987: 112). Outros fatomsiantados para a perpetuacao
desses “saberes caducos” sado a tendéncia paraidopedismo, a pretensdo da
exaustividade e a instituicdo de preliminares tidosno pré-requisitos absolutos.
Usando o termo de Tanguy (1997:30) a “insulariddmiesaberes disciplinares” resultou
na inércia institucional relativamente a adequal@contetdos ensinados em relacédo
as procuras da sociedade. O sistema escolar abersalicomo um sistema a parte,
sagrado, capaz apenas de fornecer uma culturarigntd sagrada e distanciada do
quotidiano (Bourdieu; 1987: 117).

No decorrer da ultima década do século XX, o modedaolar descrito
anteriormente, assente na “aquisicdo de saberes”,séndo, progressivamente,
coexistindo com um novo modelo baseado no “deseimwehto de competéncias”. O
conceito de competéncia tem suscitado grande s®erenas Uultimas décadas,
conhecendo uma generalizada aceitacdo e divulgagaléxico de diferentes areas
cientificas como a sociologia, a psicologia ou aagegia. A grande difusdo do
conceito de competéncia evidencia uma ampla pidatie na utilizagdo do termo, facto
que resulta de uma certa indefinicdo e opacidadesalp significado. A presenca

recorrente deste termo em areas como o traballiorn@acédo e a escola levanta a
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possibilidade de existéncia de sentidos diferensigoara a nocdo de competéncia
(Ropé e Tanguy; 1997). Podemos identificar duadéecias que estdo na génese do
surgimento da nocao de competéncia no universolagsas profundas alteragbes
verificadas na esfera escolar nas Ultimas décamlagailo XX e as proprias alteracdes
ocorridas na configuracdo social que contextuakizaescola, em particular as
diretamente relacionadas com as exigéncias dosadwsde trabalho.

Para Dubet (2006), as transformacbes verificadas eséera escolar
compreendem a alteracado do programa instituciceasdola primaria republicana e o
processo de massificacdo do ensino secundarigaAsformacdes verificadas na escola
priméria baseiam-se, sobretudo, na progressivatiglit®o da nog¢do de aluno pela
nocao de crianca e que se traduz no reconhecirdergeu estatuto de sujeito autbnomo
no espaco escolar. Este reconhecimento implicabstislicdo da matriz institucional
assente no “ler, escrever e fazer contas”, pam@narissado do “gosto pelo saber”, mais
centrada na atividade do aluno e na sua criatieid@bet; 2006: 109). A propria
concecdo de disciplina se altera: & concecdo dalmaranada de cima, remetida a
imposicao de regras, contrapde-se, agora, a erpexriéa vida na aula assente no papel
mais autonomo dos alunos na criacdo da ordem esd@mbém a nivel da pratica
pedagodgica se verificam alteracdes: a aprendizggela repeticdo e memorizacéo
perde, progressivamente, centralidade a favor gescieios que procuram dar sentido
as aprendizagens e que mobilizam o aluno, perroHiimel encontrar os processos mais
adequados as suas especificidades cognitivas@qugaas.

Quanto as alteragBes ocorridas no ensino secun@#am derivam do processo
de democratizagdo do acesso a este nivel de eqgsiaignificou a passagem de um
ensino destinado a uma elite escolar e social yraransino de massas (Dubet; 2006).
O centro da instituicdo escolar desvia-se do salbetpnhecimento e da cultura, para se
centrar nos individuos que desenvolvem parte da sugetividade e da sua
sociabilidade entre as paredes da escola. As egsgies na aprendizagem traduzem-se
numa menor insisténcia sobre os saberes dos allongge sobre as suas competéncias,
e mais sobre os conhecimentos que sobre as suasidaafes retoricas: os alunos
parecem saber menos coisas e ndo sabem dispo-l&srram de dissertacdo (Dubet,
2006: 158).

Em Portugal, o processo de transicdo de uma estitibdia para uma escola de
massas inicia-se, ainda que de forma timida e aditdria, no fim dos anos 60 (Alves e

Canario, 2004: 982). A massificacdo do ensino eacem si um paradoxo: quanto
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menos rara € a obtencdo de diplomas, menor a Bigadd, na medida em que nao
bastam para marcar a diferenga e, no entanto,neseaindispensaveis, na medida em
que sem diploma se torna mais dificil o ingresso vida ativa ou encarar o
prolongamento dos estudos (Dubet, 2006: 159). &stacdo permite compreender por
que razao os indicadores estatisticos testemunhamcasso generalizado a percursos
escolares cada vez mais longos e se assiste, anontespo, a uma cada vez maior
sensibilidade a fendbmenos designados por “exclaséolar’ (Alves e Canario; 2004:
982).

A democratizacdo do ensino significou a aberturastaola a novos publicos,
que anteriormente se encontravam arredados derpesqurolongados de escolarizagéo.
Entre os novos publicos incluem-se aqueles que tDajiedida de “invasores”: alunos
que ndo estdo dispostos a reconhecer a autoridageotessor como natural e que
esperam ser convencidos da utilidade dos estuejaspslo seu interesse intelectual, ou
pelo seu interesse social (Dubet; 2006: 160). Assim dos problemas gerados pela
democratizagdo do acesso ao ensino é a necessidaatebuir sentido a relacdo que
cada aluno mantém com os conhecimentos adquiridosestola, um problema
inexistente na escola de elites, onde o processeldgao prévia ao ingresso neste nivel
de ensino contorna o problema da percecdo daaddidos estudos. Levantam-se,
portanto, interrogacdes sobre o que se pode enaléar dos conhecimentos e das
competéncias elementares de base, para uma maasands destinados a uma longa
escolarizacéo e, a0 mesmo tempo, desprovidos dgugudneranca cultural, pelo menos
do tipo da heranca desejada e pressuposta pela ésocmjuin; 2000: 61).

A necessidade de atribuir sentido aos saberesagssalonduz, na perspetiva de
Tanguy (1997: 30), a “redefinicdo dos conteudosulgno com base nas nocdes de
objectivos e de competéncias”. Assiste-se a passatge um ensino centrado nos
saberes para um ensino definido por competéncidficaeeis em situacdes e tarefas
especificas. A ado¢do do modelo pedagogico fundsmlre os objetivos e as
competéncias € fortemente inspirada pelos modeles engquadram o0 ensino
profissionalizante (Tanguy; 1997). As especificeddo modelo assente nas
competéncias estabelecem claros pontos de contaste modelo assente nos saberes.
Em primeiro lugar, no novo modelo o saber é “dasdiaado”, a validade do saber
deve ser comprovada pela sua utilizagdo em sitgad@inidas pela sua aplicabilidade
na pratica. Em segundo lugar, a natureza da folwnpgéafissionalizante que integra

saberes relativos ao exercicio de atividades ndugém de bens materiais ou de
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servigcos, choca com a insularidade dos saberesctedstica do modelo assente nos
saberes. Assim, a pedagogia baseada nas compstérigéinida pelos seus objetivos e
validada pelas competéncias que produz: “a suaec@ncé eminentemente pragmatica,
apresentada como um quadro e um método inscritospeniodo curto de forma a gerir
as incertezas e elevar em conta as mudancas ®a&igda organizacao do trabalho as
guais se deve ajustar” (Tanguy; 1997: 46). Nestdesto, a competéncia torna-se a
meta a alcancar pelo curriculo escolar, trata-serigatar os alunos no uso adequado
dos “conhecimentos — para aplicar, para analisag imterpretar, para pensar, para agir
— [nos] diferentes dominios do saber e, conseqomi®, na vida social, pessoal e
profissional” (Rold&o; 2008: 16).

Deste modo, o modelo pedagdgico assente na logisacaimpeténcias surge
como forma de resolver um dos principais desafoggtola de massas: dar sentido e
finalidade as aprendizagens que ocorrem no con&sdolar crescentemente marcado
pela heterogeneidade do seu publico. Os prograstadaees definidos em termos de
objetivos dao lugar aos referenciais definidos emmos de competéncias. O referencial
de competéncias, documento onde se descrevem exesabas acdes, se definem as
relacbes que existem entre eles e a medida dosedeiigs, passa a constituir o
instrumento que preside ao enunciado de contetdosndino, a programacdo e a
avaliacéo.

No entanto, a implementacdo deste modelo pedagdgicmntexto do ensino
geral ndo se produziu de forma pacifica nem inexpaivSob a capa da cientificidade do
método utilizado na elaboragéo dos referenciasodgpeténcias, que compreende 0 uso
de definicbes precisas, de uma terminologia fixaircipios de classificacdo, ocultam-
se varias ideias e crencas impregnadas de retatvesde arbitrariedade que colocam
em causa a suposta racionalidade e universalidadenatlelo (Tanguy, 1997). O
método utilizado na construcéo dos referenciaissu@de a existéncia de dominios de
referéncia passiveis de ser representados atravéssdricdo de um conjunto finito de
elementos. Esse método pressupde, igualmente,ppaerh ser estabelecidas relacbes
de implicacéo entre realizar uma tarefa, disparatapeténcia adequada e saber realizar
essa tarefa, relacdes que permanecem eminenteprehlematicas” (Tanguy, 1997:
49). A forte relevancia dada a metodologia em @uikaseia 0 modelo de competéncias
€ vista como uma seguranca de cientificidade, @& e de equidade, facto que
favoreceu a divulgacao e a aceitacdo generalizesi@ anodelo, mas, na perspetiva de

Tanguy, a formalizac&o que tinha em vista a tranésea gerou abstracdo e opacidade
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e a busca de flexibilidade e de adaptabilidade iocas rigidez e reproducdo dos
mesmos modelos.

O processo de definicdo de competéncias e de algimrde referenciais
envolve, muitas das vezes, uma hiper-racionalizaigh@nsino e da aprendizagem e
uma vontade obsessiva de organizar o processo rdadigagem, decompondo-o em
micro-procedimentos cuja soma se supde contribaia @ todo. Inerente a todo o
processo encontra-se uma racionalidade de tipcumsental que, levada ao extremo,
cria obstaculos a producdo de sentido para os esal@scolares. Ropé (1997) da o
exemplo da avaliacdo na disciplina de francés, radpda reorganizacdo dos programas
escolares em Franca na década de noventa, cujtwifdutudo objetivar e mensurar,
acabando por conduzir a perda do sentido: “a situagaliativa é caricatural no 1.° ano
do 1.° ciclo secundario, em que se pede aos alguesintroduzam cinco palavras
ilustradas por uma imagem numa narrativa... O alwt® pbter [a pontuacdo] maxima
e escrever um texto perfeitamente incoerente. Wmogbreocupado com o sentido que
encerra a sua historia ndo obterd [a pontuacaoijnmadxcaso possa utilizar apenas trés
ou quatro das palavras propostas” (Ropé; 1997:Negte exemplo, a explicitacdo dos
critérios de sucesso, privilegiando a decomposa#® tarefas a realizar pelo aluno,
descura a implicagdo do sujeito no ato da esaitemaginario e a criatividade séo
relegados para segundo plano. Fica, assim, padiotena como 0S processos, levados
ao extremo, de hiper-racionalizacdo e decomposiedacao em micro-procedimentos,
na base do modelo pedagodgico assente nas compstéfaiorece o risco de fazer
predominar o cumprimento da instrucdo em detrimdatsentido da acao.

Vimos como as alteragdes produzidas no universolasalesignadamente a
alteracdo do programa institucional da escola pranépublicana e o processo de
massificacdo do acesso ao ensino secundario, tarara a implementacdo do modelo
pedagogico assente nas competéncias. Vejamos,, agor@ esse modelo constitui,
também, uma resposta as crescentes exigéncias elosdnos de trabalho quanto a
competéncias profissionais, a medida que as ecasarescem e se complexificam.

A nocdo de competéncia ndo € in6cua as novas fodmasrganizacdo do
trabalho e aos processos de reestruturacdo pradwibitados para satisfazer novos
padrées de consumo em mercados altamente condaisenbla génese dessas
mudancgas encontra-se 0 esgotamento do modelo istgttordista, que, em termos
ideologicos, se traduziu na aplicacdo do métodatifieo e racional a producéo

industrial. No inicio do século XX, devido a neddade de aumentar a producéo,
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desenvolvem-se métodos de fabricacdo em sequépaidnga ou, como € mais
popularmente conhecido, trabalho em cadeia, quamia ter repercussdes sociais ao
longo de todo o século: “o fordismo promove a pgddude produtos estandardizados
para mercados de massas cuja riqueza se ficou ex desalarios mais elevados, e
procura reduzir o custo por unidade” (Waters, 1999:

Os gloriosos 30 anos, correspondentes doomda economia mundial entre as
décadas de 40 e 70 do século XX, ficam a devesraggrande medida, a organizacao
racional do trabalho proposta por Taylor e ao nwdel producdo em massa de Ford. A
popularidade do modelo conhecido por taylorismaifmno favoreceu a sua difusao: “o
modelo de producdo em massa de Henry Ford espathatravés dos oceanos a novas
indUstrias automaoveis, enquanto nos EUA o princfpidista se prolongava a novos
tipos de producédo, da construcdo de habitacbesmartgjunk food(os McDonald’s
foram uma historia de sucesso do pds-guerra). Begsvicos antes restritos a minorias
eram agora produzidos para um mercado de massadieghdawm, 1996: 261). A
aceitacdo generalizada e a popularidade do modelpraducéo taylorista-fordista
tornaram-no num dos fatores impulsionadores daaw@nglobal do periodo que se
seguiu a Segunda Guerra Mundial.

O modelo de qualificacao profissional que acompanhgaradigma fordista
pressupde um campo de educacao formal, cujo diptamdica, de modo permanente,
a formacéo recebida e que constitui o critério @ardassificacdo e remuneracao dos
empregos e postos de trabalho. A relativa imutidadie das atribuicdes funcionais dos
trabalhadores permite a identificacdo do contedmcibnal de cada ocupacao e torna
possivel a constru¢do de um padrado ideal de pragrancurriculos de educacédo. A este
periodo historico e econdmico corresponde a forgdwlada escola das certezas
“isomorfa da grande empresa fundada sobre a proditefidardizada e as economias
de escala. Num contexto de tendencial pleno empregelacdo entre a escola e o
mundo do trabalho é encarada como uma relacéo elguacfio” (Alves e Canario;
2004: 1007).

O modelo escolar assente nas competéncias € siitondé® esgotamento do
modelo fordista de organizacdo do trabalho, conermessdes na crescente perda de
influéncia da ideia de sociedade funcionalmentemaida e acompanha a emergéncia de
uma nova configuragdo de modernidade. Os acontatasi@erificados na viragem da
década de setenta para a década de oitenta, nomerddaa crise petrolifera e o

abrandamento do crescimento econdémico, pdem tesnbusbes promovidas pelo
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progresso econdémico: a de uma homogeneizacdo daabc@es de vida e de uma
integracdo de todas as camadas sociais na messpepdade, através da cobertura de
um Estado-providéncia generalizado, e a do plenprego garantido a todos. Em
simultaneo inicia-se a formacdo de uma nova ecamomotivada pelo sistema
tecnolégico centrado nas tecnologias de informagdesta nova economia, a
produtividade e a competitividade das empresastedp8es e dos paises dependem da
capacidade de gerar conhecimento e processar imf@onde forma eficiente: “a
actividade econOmica depende de projectos de megé@siecutados por uma rede de
recursos, rede mutavel em funcdo das circunstarfeatanto, a flexibilidade laboral
essencial nessa forma organizativa” (Castells, 20@% O requisito da flexibilidade
coloca em causa a configuragéo tipica que o trabadisumiu até entdo: o trabalho
regular a tempo inteiro e por tempo indeterminaglee durante varias décadas se
consolidou como o principal sustento da cidaddessée facto desafia um dos principais
principios do projeto social e politico da modeadiel — a socializagcdo da economia: “a
regulacéo do tempo de trabalho, das condi¢cdesatallro e do trabalho, a criacdo dos
seguros sociais obrigatérios e de seguranca sariegconhecimento da greve, dos
sindicatos e da negociacdo e contratacdo colesisgamomentos decisivos do longo
percurso historico da socializacdo da economiant(®a 1998: 12). As consequéncias
das alteracdes fazem-se sentir diretamente nadaslandividuos, desde a flexibilidade
laboral, voluntaria ou imposta, a necessidade eatestde reciclagem profissional e
abertura a inovacdo como valor essencial (CasBelis).

As alteracdes verificadas na esfera econdémica erdhbmotivadas pelos
designios da flexibilidade, parecem associar-serogepsos de desregulacdo e de
incerteza. Beck (1999) propde, mesmo, a hocdoadedaule de risco para descrever um
periodo da modernidade no qual se tornam proen@senms perigos produzidos no
decorrer do crescimento da sociedade industriah Back (1999: 74), as sociedades
modernas estdo confrontadas com os principios itedindo seu proprio modelo ao
ponto de ndo mudarem, nao refletirem sobre conse@ge prosseguirem uma politica
industrial de recorrer a mais do mesmo. Da largéupéo de riscos sociais presentes
nas sociedades modernas, salientamos aqueles guelasmnam com os fatores
associados as crescentes mutacdes na esfera dibaraies quais se inclui o aumento
do desemprego e a precarizagdo do trabalho. A dieigabalho como elemento de
seguranca e estabilidade social parece tender ciaesg: “quaisquer que sejam as

ordens de explicacdo, sdo de maneira geral convergao apontar para uma crise geral
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do laco social, uma dissolu¢cdo do modelo de ingégrala era moderna” (Soulet, 2000:
15). Ironicamente, parece ser 0 proprio capitalisnu@struir o trabalho, o desemprego
deixa de ser um fendmeno marginal para ameacar aada vez maior franja de
individuos assim como a propria democracia. Noexdotda abordagem de processos
de exclusdo, o desemprego de longa duracdo refaesem dos elementos mais
persistente nas trajetdrias dos individuos queeetdfm um risco real de rutura dos
lagos sociais que sustentam a sua integracéo madade. A duracdo do desemprego
constitui-se numa circunstancia agravante e agdsp® de manutencado nesta situacao
crescem exponencialmente com a passagem do temmgsteA casos somam-se 0S
daqueles que enfrentam um desemprego recorrerst@@sadesencorajados, que ja nao
contam para as estatisticas, formando um nulcleaesemprego de exclusdo e
induzindo fortes probabilidades de originar umadrasde precariedade.

O modelo do trabalhador assalariado a tempo integmn um contrato
indeterminado, é confrontado em concorréncia cora panéplia de outros modos de
organizacdo e contratualizacdo do trabalho: “ermgirp lugar, um incremento do
trabalho a tempo parcial e a termo, mas igualmantecrescimento dos indices de
trabalho independente, de trabalho ao domicilio ee recurso a subcontratacdo”
(Monteiro, 2004: 84). Formas, anteriormente, a#ipide trabalho tornam-se tipicas.
Progressivamente, o trabalho € substituido peldvemmento e pelo capital (Beck
2002: 139): o capitalismo global depende cada eemenos efetivos na inauguracéo de
novos investimentos, 0 que aumenta o nimero deithois que se veem excluidos do
mercado de trabalho e das oportunidades de segueade integracdo social. Neste
contexto, a resposta politica proposta por BeckZ2091) passa pela reorientacdo da
politica educativa assente no investimento em foémae investigacdo. Trata-se,
sobretudo, da necessidade de orientar os procedsoativos para qualificacdes-chave
gue ndo se limitem a necessaria flexibilidade labolos individuos, mas que se
estendam as competéncias sociais, a capacidadssti®m ga compreensao cultural e as
competéncias de relacionamento com o0s paradoxogssegurancas da segunda
modernidade.

Como refere Avila (2005) ja na década de setentsédalo XX Daniel Bell se
referia a uma sociedade emergente, batizada dedsol@ da informacéo, governada por
um soO principio axial (a utilizacdo de conhecimet&érico para produzir servicos),
referido como sendo o Unico possivel na futura rorggdo social. Associada ao

conceito de sociedade da informacédo, profundambgéelo a ideia de inovacéo
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tecnoldgica, surge, em finais da década de noventapcdo mais abrangente de
sociedade do conhecimento. Trata-se de um compeg@rocura traduzir as dimensodes
social, cultural, econdmica, politica e institu@bda transformacgéo, permitindo captar
melhor a complexidade e o dinamismo das mudang@ssjéo a ocorrer.

A economia da configuracdo social emergente, asseatinformacdo e na
inovacgao tecnoldgica, pressupde educacdo e redosasnos que se possam adaptar a
formas de gestdo e producdo em constante mudaotfar(gki e Chiapello, 2002). A
riqueza e o poder dependem, acima de tudo, daitiquia da educacédo, da plena
integracdo do conjunto da populacdo no sistemaatistae de uma relacéao fluida entre
as organizagbes e as instituicbes da sociedade aaosistema universitario e a
investigacdo cientifica” (Castells, 2005: 22). Cecimento e inovagdo constituem
conceitos-chave nesta nova configuracéo socialas&ontes de poder e de riqueza.

As rapidas transformacdes tecnoldgicas e a crescadbcdo de modelos
organizativos diferenciados sdo acompanhadas damgas no perfil dos trabalhadores
cuja definicdo €, também ai, marcada pela flexibde. Com a crise do modelo do
trabalhador assalariado a tempo inteiro, essel pefka de poder ser descrito em
termos de conteudos de atividades, cargos ou sar€fanodelo escolar assente nas
competéncias surge, assim, como alternativa aolmadgdelo de qualificacao, tipico do
paradigma taylorista-fordista.

No contexto do emprego e da formacgdo, Stroobaetdifeta trés componentes
distintas na nocao de competéncia: $awoir-fairg que comporta os saberes empiricos,
praticos, as habilidades e as antigas “manhas” ficiop ii) a experiéncia do
profissional, que permite conhecer bem o seu meiwadbalho e antecipar determinadas
ocorréncias; iii) todas as aptidées que se destat@snsaberes técnicos: saber-ser,
saberes-sociais, capacidade de comunicar — a f@rmais corrente para definir todas
essas capacidades consiste em justapor a palamar*s uma acéo (Stroobants, 1997:
140-141). Desta forma, a nocdo de competéncia epaege da imagem de
conhecimento tacito, definindo-se por oposicao saiseres escolares, na medida em
que sdo, supostamente, menos formais. Por outm ladnocdo de competéncia
distingue-se, também, da nocdo de qualificacdonedida em que, pelo facto de ser
objeto de uma negociacdo no mercado de trabalhquadificacdo ndo esgota a
totalidade das competéncias do trabalhador. A coenge negocial inerente ao
conceito de qualificacéo privilegia determinadampeténcias em desfavor de outras,

determinando aquelas que sao qualificaveis. Destelomas competéncias nao
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determinam mecanicamente as qualificacdes dodheadmes (Stroobants, 1997: 159).
A avaliacéo, a identificagcdo e o desenvolvimentoqdalificacbes ndo sao, assim,
processos eminentemente objetivos; resultam, adeesyma construcdo social: “as
entidades mais directamente envolvidas neste @ocds construcdo social sdo 0s
trabalhadores e os empregadores” (Rigby e San2bi§: 25). O trabalho feminino é
disso exemplo, os trabalhos tipicamente mascuBogyeralmente caracterizados como
mais qualificados e mais bem remunerados do queabalhos femininos, que séo, de
alguma forma, subestimados. E notéria a concemtrdgd mulheres em profissdes das
quais 0os homens estao ausentes (Blass; 2002) rm@ssacentuada, ainda, € a valoracao
implicita de alguns atributos considerados masaslifiais como a forga fisica), o que
se reflete na hierarquia profissional, em detrimedé¢ tarefas repetitivas e pouco
diversificadas geralmente atribuido as mulheres.

A este proposito Parente e Veloso (1991), ao amehs o espaco social da
avaliacdo no sector téxtil, verificam a forte segtagédo sexual do mercado de trabalho
nessa industria. As qualidades socialmente atrisuéb género feminino sdo muitas
vezes preferidas para processos de producdo tmdos nomeadamente a
subordinacédo e a obediéncia, qualidades estashegutidam incutidas pela educacéao
familiar tradicional, mas também, a habilidade, estbza e a minucia, adquiras na
pratica das tarefas domésticas. Dai que a profisedaostureira seja fortemente
feminizada. No entanto, como referem as autoramsegualificacfes tacitas ndo lhes
facultam (...) uma situacdo de emprego mais vantgjosa uma remuneracao mais
favoravel” (1991: 242). Em contraposicdo, os indlimis de sexo masculino integram
profissbes que exigem maior forca fisica e deteagdin, revelando-se menos
funcionais na ocupacédo de postos de trabalho qpéem elevada capacidade de
obediéncia. Assim se compreende que, na indugid, tas funcdes de Técnico de
Afinadores e Tintureiros sejam maioritariamente edgsenhadas por homens,
coincidindo com as profissdes onde a qualificagitrabalhador é mais valorizada pelo
empregador.

Os trabalhos femininos parecem, pois, subestimadoglo ao facto de, em
muitos casos, dependerem largamente de qualifisag@@gas, por exemplo, aptiddes
sociais no dominio da assisténcia a terceiros, eogualificacbes desenvolvidas num
contexto de socializagao familiar, sujeitas a uneaen valorizagéo social. O conceito
de qualificacdo parece, desta forma, desfasadocatapeténcias reais exigidas por um

determinado trabalho, sendo, antes, produzida poprnacesso de convencdes sociais.
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A énfase colocada na negociacdo enquanto modayd&acéo das relacdes de trabalho
faz com que, a semelhanca das relacdes salawas politicas laborais, a qualificagéo
seja determinada por processos de negociacdo lesidbeentre trabalhadores e
empregadores. Nas palavras de Rigby e Sanchigfitagio de qualificactes resulta de
um processo social, um processo que gerou injsstiga reflectem as estruturas de
poder existentes” (2006: 35). Assim, sendo objet@cbrdos e de convencdes que, de
certa forma, a desvinculam do contetdo do trabahdeterminagcédo das qualificacdes
resulta de uma construcéo social, ndo podendcedarida a meras questdes técnicas.
Pelos motivos enunciados, o conceito de qualifcagdportador de um julgamento
sobre o seu valor relativo, o que o torna forgosaentsocial”.

A utilizagdo do termo competéncia, supostamentes nieal” do que a
qualificacdo “convencional”, permite evocar uma tiplicidade de conhecimentos
colocados em pratica na atividade (Isambert-Jan@07: 130). A nocdo de
competéncia surge, desta forma, inseparavel daeadédacontexto: por um lado, requer
a articulagdo entre a dimensao experimental e a&rdifio conceptual dos saberes
necessarios a acgao; por outro lado, essa acaangatéavelmente fundamentada na
l6gica da situacéo, pelo que sé pode ser avaliagdadeterminado contexto especifico.
Nesta perspetiva, as fontes de aquisicdo de congi@$ésdo multiplas, sendo a escola
importante nesse dominio, mas ndo a Unica. No rmatkelcompeténcias, a aquisicao
das capacidades profissionais do trabalhador naaeskinge exclusivamente a
formacdo recebida e aos certificados escolareargaate, de maneira mais ampla, a
histéria de vida dos individuos. A este respeitanibert-Jamati da o exemplo das
mulheres na vida ativa: “elas tém necessidades, garduzir sua ‘vida dupla’, de um
bom savoir-fairede organizacéo, € preciso dominar uma tecnolami@édtica bastante
sofisticada. Tipicamente o que € adquirido forastala” (Isambert-Jamati, 1997: 131).
Assim sendo, a aquisicdo de competéncias tende engendida como um processo
individualizado, ancorado em trajetérias pessoasneolvendo esferas tdo amplas,
distintas e particulares como a escola, o trabalha familia.

As repercussodes destas alteracOes fazem-se sdois aiveis na esfera escolar.
Em primeiro lugar, a selecao curricular balizada p@cédo de competéncia, em vez de
se restringir a estipulagdo dos saberes tidosmporitantes de serem ensinados com
base nos conhecimentos disciplinares existentasppaa referenciar-se em situacoes
concretas e a estabelecer as relagcbes disciplinamesnedida das necessidades

requeridas por essas nocoes (Ropé, 1997). A segqumd@quéncia prende-se com o
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facto de a escola perder o monopdélio da culturajeague mantenha o monopdlio da
cultura académica (Dubet, 2006: 160). A instituigzolar perde a sua situacdo de
monopolio cultural, abrindo a possibilidade aosakide perspetivarem outras formas
de crescimento e de amadurecimento diferentes rdp®gias pelas nocdes escolares.
Ha, no entanto, como refere Bourdieu, a atribug@am papel insubstituivel a escola,
o da inculcacao das disposi¢cfes gerais e transgiengue so pela repeticdo e exercicio
podem ser adquiridas: “s6 ela pode transmitir,ymrado, os instrumentos intelectuais
que condicionam ndo sé a compreensao de todasremagess e a integracao racional
de todos os conhecimentos, mas também a sinté&a cds saberes suceptiveis de
serem adquiridos por outras vias, saberes ou sdmras frequentemente dispersos e
fragmentérios e, por outro, as condi¢cdes mais onom@leatérias da sua aquisicao”
(Bourdieu, 1987:118).

A adocdo da nocdo de competéncia no contextoaesew definicdo do seu
curriculo e na dimenséo avaliativa, em detriment® ‘daberes formais”, manifesta uma
predominéncia da pratica sobre a teoria. Ela tr@g@upna rendncia a aquisicdo de
saberes descontextualizados e, ao fazé-lo prigiegi a aprendizagem “util”,
contextualizada e experiencial. Em termos epistégicbs, como refere Pires a
valorizacdo dos saberes experienciais “representa significativa mudanca
paradigmatica, em que o ‘saber de experiéncia’ faitquire um novo estatuto face ao

‘saber cientifico” (2007: 8). Neste contexto, rebhece-se a importancia dos saberes
formais (ou conhecimentos disciplinares), no ewtadefende-se que passem a estar
ligados a préticas sociais: “Saberes basicos ggnifompeténcias fundacionais que se
deseja que todos os cidadéos na sociedade da agaone do conhecimento possuam,
harmoniosamente articuladas, para aprender ao ldageida e sem as quais a sua
realizacdo pessoal, social e profissional se tproblematica” (Cachapuz, Sa-Chaves e
Paixdo, 2004: 2). Assim, a producdo do conhecimextoconsequentemente, a

aprendizagem deixam de ser um monopdlio da estalaedida em que ultrapassam o0s
espacos-tempos formais, tradicionalmente delimgadobalizados pelas instancias

educativas.
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Aprender com a vida: a aprendizagem em todos os danios da vida
enquanto processo biografico

A afirmacdo da nocdo de competéncia contribuita gpre a aprendizagem
deixasse de estar confinada aos contextos orgasizadnstitucionais. Para além da
aprendizagem formal, que decorre em instituicoesedgino e de formacdo e é
conducente a diplomas e qualificacbes reconheaidéitucionalmente, passou a dar-se
relevo a outras formas de aprendizagem de natur@adormal® e informat®, o que
levou a uma conceptualizacéo bidimensional da dpragem. Por um lado, a dimenséo
“ao longo da vida” que deriva da necessidade dadigiduos aprenderem ao longo de
toda a sua vida util, dada a rapidez com que osemymentos se tornam obsoletos. Por
outro lado, a dimensao “nos diferentes dominiosvida” reporta-se ao facto de a
aprendizagem ocorrer em diferentes contextos eacéigs, ndo estando apenas
confinada ao sistema formal de ensino.

O relevo atribuido aos diferentes dominios da \adaocia o processo de
aprendizagem a uma panoplia diversificada de eipees do quotidiano, incluindo os
diferentes episodios de transicdo e de crise. A&nglizagem vincula-se, assim, ao
contexto das biografias individuais, constituindmstrumento de mediacdo no qual as
construcdes biograficas, como formas reflexivasxjseriéncia, se podem desenvolver.
Alheit e Dausien (2006) chamam a atencéo para mroodho a experiéncia biografica
esbate as distingdes analiticas entre a naturemsalfondo formal ou informal da
aprendizagem: a biografia (re)une numa figura, diotde sentido particular, “os
dominios das experiéncias que 0s recortes ingiitad e sociais separam e
especializam” (Alheit e Dausien, 2006: 186). Estagtores identificam trés
caracteristicas do processo que apelidam de “apeayein biogréafica”:

* 0s processos de aprendizagem biografica subentemdexisténcia de uma

“reserva de saberes biograficos” que se traduz numtiplicidade de

experiéncias individuais retidas na memoria e qoestitui um importante

12 Aprendizagem que “decorre em paralelo aos sistedesensino e formacdo e ndo conduz,
necessariamente, a certificados formais. A apragéin nao-formal pode ocorrer no local de trabalho e
através de actividades de organizacdes ou gruposodiedade civil (organizacbes de juventude,
sindicatos e partidos politicos). Pode ainda seistnada através de organizagdes ou servi¢os &riaiho
complemento aos sistemas convencionais (aulas tée mrsica e desporto ou ensino privado de
preparacédo para exames)” (Comisséo das Comuni&anepeias, 2000:9).

Diz respeito a “um acompanhamento natural da vidatidiana. Contrariamente a aprendizagem
formal e ndo-formal, este tipo de aprendizageméaecessariamente intencional e, como tal, pode ndo
ser reconhecida, mesmo pelos proprios individuosjoc enriquecimento dos seus conhecimentos e
aptidées” (Comissédo das Comunidades Europeias, 2000

50



recurso no comportamento quotidiano. A “reservaateeres biograficos” torna-
se particularmente percetivel nas situacdes gqaotidiem que os individuos, na
resolucao dos seus problemas, recuperam de foqmoatésea e nao deliberada
parte do seu saber. Os momentos de autoaprendizagestituem processos de
modificacdo da “reserva de saberes biograficosstedenodo aprendizagem e
biografia interligam-se: a biografia é usada e ricatla no processo de
aprendizagem;

a aprendizagem biogréfica ocorre no espaco socil, na interacdo e
comunicacao com 0s outros, tornando essas relagpexessos partes centrais
do processo de aprendizagem. A relacdo do indivichra um determinado
contexto social constitui, assim, parte integranfendamental do processo de
reflexividade. Apesar de conceberem a aprendizagernongo da vida como
uma aprendizagem biogréfica, centrada no “mundueidi- Alheit e Dausien
(2006) distanciam-se, no entanto, de uma visdo i-liastitucional” da
aprendizagem. O seu argumento alicerca-se, ant@sya nimbricacdo e
interrelacionamento permanente entre o biografiap iastitucional. Esta é a
dimensao da “sociabilidade da aprendizagem biagrafjue remete para os
processos de aprendizagem experiencial;

A aprendizagem biogréfica envolve, também, umaickgndividual” que € o
produto de “uma estrutura biografica particular ebgeriéncia adquirida”
(Alheit e Dausien; 2006: 191). Segundo os autoeesjogica individual”
inerente ao processo de aprendizagem € condiciopada experiéncias
anteriores. Isto significa que, apesar de a estritiografica ndo determinar, por
si s, o0 processo de aprendizagem, ela afeta, d® ignificativo, a forma
como novas experiéncias sdo incorporadas no puocdss aprendizagem
biografica. Alheit e Dausien (2006) afastam-se,inassde interpretacfes
individualistas de aprendizagem auto-orientadapyaesupdem a existéncia de
aprendentes autonomos dotados de capacidade vaflexestratégica do seu
proprio processo de formacgéao. O argumento destesegusalienta a existéncia
de intencionalidade no processo de aprendizagegrdfica, mas descarta a
ideia de um aprendente autébnomo dotado de umeaciaotedidade estratégica.
Em alternativa, Alheit e Dausien (2006), admiteraxeténcia de experiéncias

inesperadas que produzem transformacfes e aprgadszado expectaveis de
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antemao pelos aprendentes e que escapam a quaitgmcionalidade dos

individuos.

A ideia de aprendizagem biogréafica encontra-seahtestproxima da nocéo de
“biograficidade”, que consiste na capacidade dds/iduos em usar a experiéncia de
vida, através de um processo subjetivo de assi@alatas aprendizagens, as quais
provocam, posteriormente, reajustamentos das estsutindividuais da experiéncia.
Como refere Alheit (1995: 65) biograficidade sigrafque podemos redesenhar, uma e
outra vez, do zero, 0s contornos da nossa vidaoeextos em que nos inserimos, e
gue experienciamos esses contextos como mold&veda biografia ndo dispbe de
todas as oportunidades imaginaveis, no entant@uadro dos limites estruturais em
gque nos encontramos existe uma consideravel madgmaccdo. A utilizacdo da
capacidade, ou competéncia, de biograficidade ypéss o envolvimento dos
individuos em processos de aprendizagem biogr@fiedder e Biesta, 2007).

A aprendizagem biografica relaciona-se, assim, eorformacdo dos atores
sociais individuais. A experiéncia de vida consiitdionte de aprendizagem, a partir da
articulacao entre diferentes contextos (formais, fiodmais e informais), assumindo-se
como um elemento preponderante na promocédo do \d#genento humano. A
aprendizagem biografica traduz-se na capacidadmpaiética” do sujeito organizar
reflexivamente as suas experiéncias e, assim,selarsi mesmo uma coeréncia pessoal
e uma identidade, atribuir sentido a historia de eda, desenvolver capacidade de
comunicacao, de relagdo com o contexto socialpdduta da acéo” (Alheit e Dausien;
2006: 192). Reconhece-se, portanto, uma dimensaan@patoria associada a
reflexividade sobre, e a partir, das experiéncias vila, na transformacédo das
representacdes de si.

O caracter pedagdgico das experiéncias de vida,ogorrem nos diferentes
contextos, resultam, através da reflexividade sebsas experiéncias, na transformacéo
dos individuos. Assim, a ocorréncia de aprendizabegrafica, ndo deriva da mera
vivéncia de um episodio de vida, ela pressupde eterishinado trabalho reflexivo sobre
0 que se passou e sobre o que foi observado, weekentido. Como refere Josso, “0
conceito de experiéncia formadora implica uma @adigdo conscientemente elaborada
entre actividade, sensibilidade, afectividade alidacéo, articulagdo que se objectiva

numa representacéo e numa consciéncia” (Josso, 2002
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A valorizacao que é atribuida a experiéncia comdetaalora das caracteristicas
dos individuos leva a considerar as sociedadescplurais e sobre-especializadas
(Josso, 2002: 36) como palcos de uma variedade aigextos socioculturais
privilegiados para a ocorréncia de acontecimenagsipeis de resultar em experiéncias
formadoras. E nesta diversidade de contextos @genslo Lahire (2002), os individuos
vivenciam experiéncias socializadoras heterogéaaasconstituem como atores plurais
portadores de mudltiplas disposi¢cdes, de modos der & de agir. Sdo varios 0s
exemplos de autores (Ferreira-Alves e Goncalve8];2Quintas, 2008) que veem as
sociedades ocidentais como espacos povoados delasifiossibilidades que se abrem
aos individuos, para interagir em diferentes sidaage relagbes, e que lhes permitem
aprender e desenvolver-se. A existéncia é percag&nestes contextos, como um
complexo de possibilidades de existéncia humanandoviduo tem de encontrar e
desenvolver estratégias de viabilidade individaalefa diversidade de pressdes e de
expectativas, aparentemente desorganizadas que slebse abatem” (Quintas, 2008:
14). A adaptacéo dos individuos a diversidade déegtos com que contacta exige que
se tornem autores do seu proprio conhecimento.e&-#xigido que desenvolvam
competéncias de heteronimia, traduzidas na capkcid@ conhecer os outros e
orientar-se pelo conhecimento por eles produzidgs trambém competéncias de autoria
que lhes permitam assumir posi¢cdes ajustadas asemliés situacdes com que se
deparam (Ferreira-Alves e Gongalves, 2001). Mah&sine Josso salienta o potencial
transformador do envolvimento dos individuos eneréifites projetos: “o projecto € a
accdo de transformar o tempo e as energias deucadan experiéncias, quer dizer, é
produzir um valor acrescentado que constitui, [®30imesmo, um recurso novo”
(Josso, 2002: 198). Os mais diversos projetos de wonstituem um potencial
patrimonio infinito de “si mesmo”, como refere Kem#nn “a ideia de projecto esta
justamente no cerne da revolugcdo da identidadea cahl pode criar-se diferente,
sonhando-se primeiro, depois passando do sonhoogxio, e finalmente do projecto
ao acto” (Kaufmann, 2005: 205). Neste mundo deepwsj 0 principio superior comum
€ a atividade (Boltanski e Chiapello, 2002), ista&apacidade de gerar projetos, ou
integrar projetos da iniciativa de outrem, de fornevitar o isolamento, multiplicando
as oportunidades de encontro com pessoas que ppgerdsua vez, proporcionar nova
ocasiao de gerar outro projeto.

Os diferentes olhares sobre a configuracdo e codfiplcdo das sociedades

atuais e os desafios que colocam aos individuodetena concebé-las sob duas
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perspetivas, ndo necessariamente contraditoriasng sociedade em que se opera a
progressiva libertacdo dos individuos dos papé&msoinstitucionalmente prescritos; o
contacto com uma maior diversidade de contextogiscoe a crescente complexificagéo
das relacbes sociais constituem oportunidades gdeeentes experiéncias de que
poderdo, mediante a capacidade de reflexividadmdi& um, resultar em aprendizagens
e na transformacdo de si. Os contextos sociai® aogsso se democratizou, sdo
crescentemente potenciais espagos de aprendizagemsgtuem uma oportunidade
para a aprendizagem ao longo da vida e em tododowmdnios da vida; i) uma
sociedade onde o emaranhado complexo de possil@Bda riscos, que marcam a
modernidade tardia, faz com que a “construcdo 'deesiorne numa tarefa a cargo e a
responsabilidade dos préprios individuos, ondeomdgr pelas consequéncias das suas
escolhas faz parte do jogo social. Neste pressuypastprendizagem é uma necessidade
e uma obrigacdo individual dela depende a difeeg@ci dos sujeitos necessaria a
adaptacao aos diferentes contextos de vida. OsBacaa tarefa de autoconstrucao
biografica sera, assim, responsabilidade do individ ndo da dindmica social. Em
dltima instancia, tornar-se individuo “de facto”, iélo apenas no “plano juridico”
depende da capacidade permanente de criacdo eatestrecdo do proprio, através da
experiéncia e da vivéncia que as oportunidadesdadewao colocando ao sujeito.

Ambas as perspetivas comungam da ideia de quefigu@gao da modernidade
tardia e os seus desafios se associam a uma amiaagais complexa da experiéncia
humana. E nesse pressuposto que se atribui & @&xgieria capacidade de modelar as
caracteristicas do individuo. O impacto de taiscegfies da sociedade e do individuo,
vinculadas no discurso defensor da criatividadenevagdo enquanto atributos
indispensaveis a participacdo plena na vida ecargmisocial, alteram alguns dos
pressupostos que estruturam os sistemas educadtivatiscurso institucional, proximo
da retdrica da gestdo, a compatibilizacdo entreeguranca dos individuos e a
flexibilidade necesséria a criacdo de mais e meth@mpregos, surge associada a
necessidade de adquisicao e atualizacdo de comjst@&mave ao longo da vida. Neste
discurso, € amplamente difundida a ideia da netadsi de romper com a anterior
concecdo de que, apos um periodo inicial de edacacd@prendizagem, se seguia 0
periodo da vida ativa baseado nas competénciag@aprente adquiridas: a permanente
mudanca do mundo atual (das inovacdes tecnologeamvas formas de organizacao

do trabalho) requer, agora, novas etapas de apegyain, ao longo de toda a vida.
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O projeto historico da escola é reconfigurado peldorizacdo dos saberes
adquiridos a margem dos sistemas formais de edwucacée formagdo. O modo
particular de conceber a aprendizagem ao longaddaevem todos os dominios da vida,
reconhecendo o valor pessoal, formativo, profisdiorsocial e economico da
experiéncia de vida, introduz a necessidade déducisinalizar critérios de validacao
das aprendizagens e consequente certificacao. Psde®m acordo com Feutrie (2005)
enumerar as razées que motivam a implementacdesisséemas: i) possibilitar uma
segunda oportunidade de adquirir uma qualificagéiocipalmente a todos 0s que nao a
possuem ou que nao foram bem-sucedidos na eduitag@gao inicial; i) sustentar as
mutacbes econOmicas e enfrentar as necessidadesivdis mais elevados de
competéncias; iii) promover trajetérias de deserimm@nto pessoal e profissional ao
longo da vida; iv) facilitar e apoiar a mobilidaoerna e externa das empresas e a
mobilidade europeia; v) facilitar a ligacao entrmercado de trabalho e as instituices
educativas respondendo melhor as necessidades adnede trabalho. S&o, pois,
vérias as recomendacdes de diferentes instituipfE®macionais para a implementacdo

de sistemas de reconhecimento de aprendizageirmdss em contextos nao escolares.

Os «novos» contextos de aprendizagem ao longo ddavi

No relatorio sobre a Educacdo no Século XXI, oo por Jacques Delors
em 1996, e apresentado a Unesco, é recomendadtudo ede novas formas de
certificacdo que tenham em conta o0 conjunto daspeténcias adquiridas nos
diferentes contextos de vida. O argumento vinculadorelatério é o de que para
instaurar uma sociedade em que cada um possa apemtbngo de toda a sua vida é
necessario repensar as relacdes entre os sistenasido e a sociedade, devendo ser
dada particular atencéo “a novas formas de cextifio, a uma passagem mais facil de
um tipo ou de um nivel de ensino para outro, e marsgdes menos estritas entre
educacao e trabalho” (Deloes al, 1996: 123). No que diz respeito ao reconhecimento
de competéncias, é atribuida particular importaasisompeténcias adquiridas durante
a vida profissional e ao seu reconhecimento potep#as empresas e deistema
educativo. Subjaz, neste relatério, a imagem, a jqualudimos anteriormente, dos
individuos como responsaveis pela sua formacaosewie¢dades educativas” voltadas

para 0s recursos da educacdo informal: “a fim de tpaos possam construir, de
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maneira continua, as suas proprias qualificac6€snaissao pensa que é indispensavel
proceder [...] a um reexame profundo dos processaemiéicacéo, a fim de que sejam
tidas em conta as competéncias adquiridas apascagib inicial” (Deloret al, 1996:
148-149).

No Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Midaresponsabilidade da
Comisséo Europeia, sdo, igualmente, formuladosoa@emodernizacdo dos sistemas e
das praticas de certificacdo dos Estados-membeodaaovas condicbes econdmicas e
sociais. Entre as medidas propostas, encontrarsdhmria significativa da forma como
sao entendidos e avaliados os resultados da apagedn, em especial a aprendizagem
nao-formal e a aprendizagem informal. Os argumepéoa a adogéo de tais medidas
incluem, por um lado, a crescente exigéncia de‘ggsieonhecimentos, as competéncias
e as qualificacbes sejam mais prontamente idediis e mais praticamente
‘transportaveis’ no seio da Unido”; e, por outrdda“o alargamento do espectro de
reconhecimento, independentemente do tipo de apmémcem questdo” (Comissdo
Europeia, 2000: 17-18).

Os apelos institucionais a implementacdo de fordmgeconhecimento das
competéncias adquiridas através da experiénciaapalia argumentacdo entre duas
premissas: i) o problema da transferibilidade dohescimento e a determinacdo de
principios de equivaléncia; ii) o direito ao receaimento de competéncias obtidas em
outros contextos de aprendizagem para além dasligdes de educacao e formacéao.

A crescente responsabilizacdo dos individuos pséas proprios projetos de
aprendizagem pode significar que as origens e oExips sociais ganhem um maior
relevo na forma como determinam diferencas e deklgdes sociais. Ja aludimos
anteriormente a forma como Mariana Alves (2010) nthaa atencdo para a
possibilidade do envolvimento em dinamicas de apiragem ao longo da vida poder
contribuir para a reproducédo de velhas desiguatddddo que sédo os individuos com
maior escolarizacdo que mais aderem as dinamicapréadizagem ao longo da vida.
Ser4, igualmente, legitimo, colocar a hipotesexigté@ncia de desiguais oportunidades
de aprendizagem fora do sistema formal devido,apmas as diferencas de acesso a
oportunidades de desenvolvimento de competéncide aprendizagem, mas também a
diferente valorizacdo e validagdo social atribuédes contextos sociais, enquanto
contextos promotores de aprendizagem. Desta fammstitucionalizacdo de sistema de
reconhecimento de competéncia, como condicdo queitpeaos individuos explorar as

oportunidades de aprendizagem nos contextos n&eai®re informais, pressupde o
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estabelecimento e validacdo de critérios de ecgnead do valor das aprendizagens
ocorridas em diferentes contextos. O estabelecoragdtes critérios facilita os fluxos e
as transferéncias entre projetos, assumindo platicelevancia no mundo conexionista
da “cidade por projetos” (Boltanski e ChiapelloD2]) em que a vida € concebida como
uma sucessao de projetos. Parece-nos, pois, qeeepuoks perspetivar os sistemas de
reconhecimento de competéncias como formas dduicistalizacdo, com base em
principios de equivaléncia, do resultado das difieie provas com que se deparam 0s
individuos no seu percurso biografico. Estas provasno referem Boltanski e
Chiapello (2002: 158), sao, por exceléncia, os nmoseque marcam o final de um
projeto quando os individuos partem em busca de nawo compromisso. A
explicitacdo de critérios de equivaléncia e a fmlgdade concedida, em funcédo desses
critérios, de determinar o valor relativo do pescude aprendizagem dos individuos,
confere aos sistemas de reconhecimento de com@t@ms mecanismo de justica com
capacidade para gerar ordens de valor de formdigada. Trata-se, desta forma, da
criacdo de processos de certificacdo que incorpaaldgica das novas formas de
gestdo empresarial onde a avaliacdo dos colab@sder baseia mais nas qualidades
genéricas dos individuos (polivaléncia, flexibitidae predisposicéo para aprender) que
nas suas qualificacfes objetivas. O valor individugalidado, em tais sistemas, com
base na competéncia individual que compreende tanatributos como as capacidades
individuais (Boltanski e Chiapello, 2002: 235), a&ndo as fronteiras entre vida
profissional e vida pessoal. Neste quadro, os rseste de reconhecimento de
competéncias constituem formas institucionalizadlasalidacdo do trabalho sobre si
gue os individuos realizam no mundo conexionista. éstabelecer critérios de
equivaléncia relativos as competéncias adquiridasloago da vida, facilita-se a
sucessao de projetos, e como salientam (Boltan€kiiapello, 2002; 166), no mundo
atual aguele que nao tem um projeto ou ndo exprades de contactos esta excluido
e ndo conseguira “o desenvolvimento de si prépda sua empregabilidade”, que é “o
projeto pessoal a longo prazo que esta subjaceaatiba 0s outros”.

A segunda premissa dos argumentos que advogamtitudimmalizacdo do
sistema de reconhecimento de competéncias rentet® paconhecimento da dignidade
e do valor do individual, enquanto elementos quemggem a consciéncia do seu
proprio valor e a valorizacdo das suas qualida@esno refere Honneth (2011), o
processo de autorrealizacao individual € baseadormeacédo dos sujeitos no ambito de

uma rede de relacdes de reconhecimento baseadapialatades e aptiddes de cada
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um. Podemos, desta forma, encarar os sistemascdehecimento de competéncias
como processos de mediacao que avaliam e reconteeator individual, no que diz
respeito a competéncias adquiridas em contextalfelente natureza. Neste contexto,
o0 resultado dessa avaliagcdo constitui um importaiemento na afirmacdo da
autonomia dos sujeitos. As relacfes de reconhetinoemstituem as condicfes sociais
para gque 0s sujeitos possam respeitar-se. Pam nalgessario que opere a “aquisicdo
cumulativa de autoconfianca, auto-respeito e aatorizacdo, [sO dessa forma] uma
pessoa poderd compreender-se sem constrangimesnos wm ser autbnomo bem
como individuado, e identificar-se com os seus ailjes e desejos” (Honneth, 2011:
227). No discurso institucional, o reconhecimen® @bmpeténcias constitui um
elemento fundamental para a promoc¢do do respedjariprmesmo nos casos em que
nao existe uma consciencializacdo por parte dosvithbs que as detém. No
Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da \adsalientado quéos meétodos
utilizados podem evidenciar aptiddes e competéncjae possam ter passado
despercebidas aos proprios individuos e que estiEnpoferecer aos empregadores. O
processo exige a participacéo activa do candidagpial, s6 por si, melhora a confianca
e a imagem que o individuo tem de si mesmo”. (Codaales Europeias, 2000: 18).

Axel Honneth (2011) conceptualiza as diferentesfigaracbes sociais como
ordens especificas de reconhecimento cuja validadeartiihada pelos diferentes
sujeitos. A sociedade moderna é concebida como uwrdem de relacdes
institucionalizadas de reconhecimento, onde a Malgio social se orienta pelas
capacidades dos individuos desenvolvidas biograBiode. Esta €, alias, a caracteristica
gue distingue as sociedades modernas dos modetigissprecedentes, 0s quais
pressupunham que a avaliacdo do individuo depetadiacaracteristicas do grupo, de
estatuto culturalmente tipificado, a que pertend@demos, pois, perspetivar o0s
sistemas de reconhecimento de competéncias, athpiem contextos ndo formais e
informais, como formas institucionalizadas de aigho de valor social as
aprendizagens ocorridas no percurso biogréafico iddsviduos. Trata-se de uma
evolucéo dos principios normativos que orientanalarizacao social e a atribuicdo do
mérito individual nas sociedades modernas. O remontento social, no que diz
respeito a capacidade individual para a aprendiagieixa de estar limitado ao
desempenho e ao percurso escolares, alargand@akzacao pessoal e ao desempenho
noutras esferas da vida. O grau de “prestigio” reputacdo” que o individuo merece

pela sua forma de autorrealizacdo estad associadentender de Axel Honneth, ao
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modo como contribui “para a transposicdo praticas dubjectivos, definidos
abstratamente, da sociedade” (Honneth, 2011: IN@%se sentido, os sistemas de
reconhecimento de competéncias constituem formas indétucionalizacdo do
reconhecimento de modos de realizacéo de si, etmeanaprendente, que valorizam o
dominio, por parte dos individuos, de conhecimentosnpeténcias e experiéncias
valorizadas socialmente. Verifica-se, portantoJasgamento do horizonte do valor da
capacidade de aprendizagem a diversos modos deealittacédo individual, com base
num sistema de valorizacdo mais abrangente quadisidnais instituicoes de ensino e
formacéo.

A implementacao de tais sistemas de reconhecintetmmpeténcias levanta,
porém, problemas ao nivel da natureza da provasemtmlalidades de certificagao.
Qualquer que seja a configuracdo do modelo de hecimento, ndo deixa de constituir
mais do que uma presuncéo da existéncia das cametéa acdo. Como refere Josso
(2002: 180), “entre o dizer e o fazer, sabemoskguenais frequentemente um desvio
que uma congruéncia”. Também ao nivel da avaliat@ocompeténcias se torna
necessario sistematizar critérios de analise eiag@al que confiram objetividade e
imparcialidade ao processo de certificacdo. Nastata, € possivel aduzir trés critérios
metodoldgicos (Cavaco, 2009): incidir na avaliagéoesultados, na analise de praticas
profissionais e na analise de recursos. No primeaso, a avaliacdo de competéncias
incide sobre a observacdo do desempenho, a pastiredultados da acdo; no segundo
caso, a avaliacao incide sobre as praticas profias, procurando determinar se o
avaliado sabe atuar de modo pertinente seguinddtésos desejaveis de realizacdo da
atividade profissional; no terceiro e ultimo caacavaliacdo incide sobre os recursos
(conhecimentos, saberes e capacidades), querndgeta a partir de provas, quer
indiretamente a partir da validacao de praticafiggionais que atestem que o candidato
detém os recursos e os mobiliza.

Em suma, os principios que subjazem ao sistemaedenhecimento e
certificacdo de competéncias enquadram-no no poaaescente de individualizacéo
que caracteriza as sociedades modernas. O indici@hgiitui 0 agente responsavel pelo
processo de aprendizagem independentemente doxitmoréen que ocorre. Nesse
sentido, o percurso biografico e a experiéncia aorse fontes de aprendizagem
passiveis de legitimacdo. A ado¢do da nocdo de et@mgia, menos formal que a nog¢ao
de “saber” e mais proxima da concretude da acdaquecao de “qualificacdo”, ndo é

alheia ao processo de reconhecimento e legitimdedogicas de aprendizagem néo-
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formal e informal que coexistem com a aprendizafjestituida”’ e formal. Se a nogao
de competéncia se reporta aos saberes empiricex@eaéncia colocados em prética
em situagbes especificas, torna-se irrelevanterraafee o contexto em que esta é
desenvolvida. O processo de reconhecimento de esphr aprendizagem que nao a
escola introduz uma nova dimensdo a nocao de cémpatno contexto da crise do
programa da modernidade: o direito ao reconhecmndot resultado dos diferentes
processos de aprendizagem nos mais variados costextcircunstancias da vida
quotidiana. A implementacdo dos sistemas de recaomeeto e certificacdo de
competéncias parece, assim, sintomatico de um g@arade, por um lado indicia o fim
do monopdlio da escola enquanto entidade proma@raprendizagem, por outro, é a
escola a instancia que legitima formalmente as etémgias adquiridas fora dos seus
muros. A perda da exclusividade da instituicdo lescona transmissdo de saber é
acompanhada do reforco do seu papel enquanto dmestalegitimadora das

aprendizagens.
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Capitulo 1l
O RECONHECIMENTO DE COMPETENCIAS EM PORTUGAL

Reportdmo-nos anteriormente ao modo como, nos astianos, o modelo
escolar baseado no desenvolvimento de competéseiasm afirmando antepondo o
modelo assente na aquisicdo de saberes. A nocéonggeténcia radica no amago de
muitas politicas educativas que visam dar sentidimadidade as aprendizagens que
ocorrem no contexto escolar crescentemente marpatio heterogeneidade do seu
publico.

Quando aplicada a especificidade do ensino ddasdalnocédo de competéncia
secundariza a forma e o contexto em que sao dds@as) na medida em que
correspondem a saberes empiricos e tacitos quenpdeleorrer do processo de acao. A
legitimacdo de novos espacgos de aprendizagem péma da escola impeliu o
surgimento de sistemas de certificacdo e equividéescolares das aprendizagens
ocorridas em contextos ndo formais. Desta formagcriacdo do Sistema de
Reconhecimento, Validagédo e Certificacdo de Compeé (RVCC) em Portugal
espelha o efeito social da afirmag&o da nogédo opetEncia, e a imposicao do direito
ao reconhecimento do resultado dos diferentes ggosede aprendizagem que ocorrem
em diferentes contextos e circunstancias da vida.

Os sistemas de reconhecimento de competénciastaenstuma novidade no
sistema educativo, revestindo-se de um caracteradur na oferta dirigida a adultos
pouco escolarizados. Apesar do caracter inovadieslsistemas, € possivel encontrar
neles continuidades com o modelo “escolar classi€oh primeiro lugar, tanto o
processo de validagdo como o de certificacdo emvalyparticipagcdo de professores,
ainda que estes ndo sejam 0s Unicos intervenieRms.conseguinte, o professor
continua a ser o detentor do poder de legitimacdoaprendizagem, mesmo nas

situacbes em que o processo decorre em instituig@eescolares. Em segundo lugar,
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como refere Ropé (2004: 215) o processo de reconbeto e validacdo de
competéncias ao adotar a escrita como forma dda ctas atividades exercidas e dos
relatos das experiéncias de vida, aproxima-se dielod'escolar tradicional”. Assim,
apesar de o processo se traduzir no reconhecirdentompeténcias e saberes obtidos
fora da logica do sistema de aprendizagem fornséé, @epende, em ultima analise, da
capacidade de descrever e relatar as experiéneiagld. A descricdo das atividades
profissionais e da experiéncia de vida, sendo ocypal dispositivo de validacéo,
valoriza a parte escrita inerente ao processoaxapa-o do modelo escolar tradicional,
que se baseia de forma nuclear na escrita. Vesg#¢gortanto, que o processo RVCC
incorpora disposicoes reflexivas relacionadas camcaita que coincidem com a razéo
escolar (Lahire, 2008) valorizada pela escola.

Em Portugal a iniciativa Novas Oportunidades, ingada em 2005, conferiu ao
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Comp&é uma visibilidade publica
sem precedentes. Contribuiu para esse facto o0 edstabhento de metas,
particularmente ambiciosas, nhuma sociedade comortaguesa, caracterizada pelos
mais baixos niveis de escolaridade da Europa. Geito,eo documento enquadrador da
iniciativa estabelecia como meta a atingir até 29tertificacdo de equivaléncia escolar
de 650.000 pessoas. As expectativas depositadasistama de RVCC enquanto
instrumento de recuperacao do atraso que separagBlotlos restantes paises da Unido
Europeia, em termos de qualificacdo da populac@abaam por dar grande
visibilidade a este sistema que, no entanto, psexa iniciativa Novas Oportunidades.

A idealizacdo de um sistema desta natureza em dabrinicia nos finais da
década de noventa, na decorréncia dos trabalhosGrdpo de Missdo para o
Desenvolvimento da Educacédo e Formacédo de AJUBMEFA) criado em 1998, em
regime de dupla tutela entre os Ministérios dacadao e do Trabalho e Solidariedade,
(através da Resolucdo do Conselho de Ministro82198 de 14 de Julho). A iniciativa
de constituicdo do GMEFA surge das recomendaco€odassao Nacional para o Ano
da Educacédo e Formacédo ao Longo da Vida em 1966, @rupo Estratégico para o
Desenvolvimento da Educacao de Adultos, criadowésrdo Despacho n° 10 534/97, de
16 de Outubro. O GMEFA tem por finalidade a criagho Agéncia Nacional de
Educacao e Formacao de Adultos e o lancamentoalpdPna para o desenvolvimento
e expansao da educacao e formacdo de adultos 129W6- (S@ber+), sendo no
documento enquadrador deste programa que encomstrasprimeiras referéncias ao

reconhecimento de competéncias.
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Em 1999 é extinto o GMEFA e criada a Agéncia Naalioce Educacédo e
Formacdo de Adultos (ANEFA), (Decreto-Lei 387/98,28 de Setembro), também em
regime de dupla tutela. Entre as responsabilidatiésuidas & Agéncia encontra-se a
construcdo gradual de “um sistema de reconhecimenalidacdo das aprendizagens
informais dos adultos, visando a certificacdo esca profissional” (artigo 4 do
Decreto-Lei 387/99).

E em 2000 que, através do Programa PRODEP lllnset@n os primeiros
esforcos para a criagdo de um Sistema de Acreditai Conhecimentos e
Competéncias adquiridas fora do sistema escokagrizdo no sistema educativo. Uma
das iniciativas deste Programa (medida 4 — educacfivmacao ao longo da vida)
visava a criagcédo do Sistema de Certificacdo de €omentos/Competéncias adquiridas
ao longo da vida, entendido quer como “instrumefuilodamental ao estimulo e
orientacdo da procura de formacdo por parte do#toatiuquer como “fonte de
informacdo estritamente necesséria para a org@uzas ofertas formativas adequadas
a desenvolver pelo sistema educativo”. As metaSoeastabelecidas previam, por um
lado, a criacdo de uma rede nacional de 84 Ced&oAvaliacdo de Competéncias e
Certificacdo de Saberése, por outro lado, o apoio & concecdo de instrtmsen
metodologias necesséarios ao reconhecimento e gdalide competéncias de modo a
garantir a existéncia e utilizagdo, a nivel nadiore critérios homogéneos de
certificacao.

O sistema foi implementado pela ANEFA, em regimpeeimental, no ano
2000, em seis instituicdes de natureza publicavage® que instalaram os primeiros
centros de reconhecimento com o objetivo de aplicanodelo de intervencéo e de
testar a adequacao dos instrumentos que fundaraemt@concecao e a arquitetura do
Sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificded@ompeténcias.

No mesmo ano é publicado pela ANEFReferencial de Competéncias-Chave
de Educacédo e Formacgdo de Adulipse ir4 constituir o instrumento orientador do

reconhecimento e validacdo de competéncias e afdazaaeo desenho curricular das

4 Esta ¢ a designacdo atribuida aos centros no dwtanoficial de apresentacdo do PRODEP |II,

embora, no regulamento de acesso a medida n.°RRADEP IIl, «Educac¢do e formagéo ao longo da
vida», acgéo n.° 4.1 «Reconhecimento, validaciceeréficacdo de conhecimentos e competéncias
adquiridos ao longo da vida» (Despacho conjunt@®22001, DR 69, Série Il, de 22/03/2001), surja a
designacéo de centros de reconhecimento, validacédificacdo de competéncias (RVCC).

15 Associacao Comercial de Braga; Associacdo Indlistaavinho; Associacdo Nacional das Oficinas

de Projecto; Escola Nacional de Bombeiros; ESDIMBgéncia para o Desenvolvimento Local no

Alentejo Sudoeste; IEFP — Instituto do Emprego mfagéo Profissional.
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ofertas de educacdo e formacdo de adultos. Ne$teemeial sdo elencadas as
competéncias consideradas necessérias para a {fonada pessoa no mundo actual”,
estando articulado em trés niveis distintos de ¢exigade, denominados de B1, B2 e
B3, tomando por referéncia a correspondéncia conictiss do Ensino Basico Escolar.
Este Referencialabandona a organizacdo assente em conteudosutezaaescolar e
disciplinar substituindo-a pela abordagem das ct@émges.

O Referenciakorna-se o guia orientador nas ofertas de cex@ifio escolar, quer
nas de natureza qualificante, como os Cursos ded€édo e Formacdo de Adultos
(EFA), quer no processo de Reconhecimento, Valwagh Certificacdo de
Competéncias. Em Novembro de 2000, através do Despgzonjunto n.° 1083/2000 de
20 de Novembro, € criada uma rede de observacéb dersos de educacéo e formacéo
de adultos, cuja formacéo base, de natureza esselastruturou pela primeira vez, e a
titulo experimental, n&eferencial de Competéncias-Chave

A rede nacional de Centros de Reconhecimentosdaédo e Certificagdo de
Competéncias (Centros RVCC) é criada, em definiévo 2001, pela Portaria n.° 1082-
A/2001 de 5 de Setembro de 2001, através da quptcseira promover o Sistema
Nacional de Reconhecimento, Validacao e Certificad@ Competéncias, concebido e
organizado pela ANEFA e complementar aos sisteraasddcacao e de formacéo de
adultos ja existentes. As entidades acreditadaa ABIEFA como promotoras de
Centros RVCC sédo de natureza publica e privadajotamomo objetivo acolher e
orientar os adultos maiores de 18 anos que naai@moss 9.° ano de escolaridade, para
processos de Reconhecimento, Validacdo e Certificale Competéncias, tendo em
vista a melhoria dos seus niveis de certificac@olas e de qualificacdo profissional.
Para além disso, estes adultos s&@o incentivadas garontinuacdo de processos
subsequentes de formacéo continua, numa perspivaprendizagem ao longo da
vida.

Em 2002 é aprovada a nova organica do MinistéaicEducacgéo, atraveés da
publicacdo do Decreto-Lei n.° 208/02, de 17 de knotu Entre as alteracbes
introduzidas encontra-se a criagdo de um novo @gen a Direccao-Geral de
Formacé&o Vocacional (DGFV), “capaz de uma atuagitsversal na concretizacao dos
objetivos de qualificacdo, ao longo da vida, de®fs e adultos”. Este novo organismo
sucede a Agéncia Nacional de Educacdo e Formacabddios (ANEFA), que é
extinta, absorvendo as funcdes e competénciashgueram atribuidas no ambito da

educacao e formacéao de adultos.
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Em 2005, o XVII Governo Constitucional estabeleoeno prioridade no seu
programa a qualificacdo da populag¢do portuguesavista a recuperacao do atraso de
desenvolvimento do pais: “as politicas de educaciésica, secundaria e superior —, e
as politicas de formacao profissional e de aprewg@in ao longo da vida serdo assim
orientadas e focadas para a superacdo do déficordmcdo e qualificacdo da
populacdo portuguesa, essencial para a sustedéatdlido plano de desenvolvimento
tecnoldgico, cientifico e da inovacdo do PRIsA iniciativa Novas Oportunidades
surge, assim, no ambito das opc¢bes politicas euasdades do governo socialista,
sendo apontada como um novo impulso no caminhoudbfigacdo dos Portugueses,
tendo como referéncia o nivel secundario de edocaig@ta-se de uma iniciativa de
natureza ampla, estruturada em dois eixos, quéggiam, como destinatarios, jovens e
adultos. O primeiro eixo do programa visa o0 alamgatm da oferta de cursos
profissionalizantes de nivel secundario, tendo colnetivo “dar resposta aos baixos
niveis de escolarizacdo dos jovens através dasificagdo das vias de educacdo e
formacgdo, pelo reforco do numero de vagas de rmtuprofissionalizante e da
exigéncia em garantir melhores taxas de aproveitanescolar’’. O segundo eixo tem
como principal objetivo a elevacdo dos niveis dalificacdo de base da populacdo
adulta. Neste eixo enquadram-se, ndo apenas o IRezomento, Validagdo e
Certificagcdo de Competéncias, mas também a ofartéowmacdo profissionalizante
dirigida a adultos pouco escolarizados (os curedsdlicacdo e Formacao de Adultos).

Um dos impactos da iniciativa Novas Oportunidad@sof forte incentivo a
expansdo do processo de Reconhecimento, Valida€atdicacdo de Competéncias
no interior do sistema de ensino. A nivel legistatios Despachos da Secretaria de
Estado da Educac&oprocuram criar condicdes para adaptar a légicaisiema de
RVCC as escolas e aos agrupamentos de escolas. 2008 e 2006 sdo acreditadas 121
escolas ou agrupamentos de escolas como entidamestpras de Centros RVCC. Este
facto contrasta com o verificado nos trés concuestdsriores para a acreditacdo de
entidades promotoras de Centros de Reconhecim¥ialadacdo e Certificacdo de
Competéncias ocorridos entre 2001 e 2003, ondergalilizam apenas 17 escolas ou
agrupamentos de escolas entre as 149 entidadel#@adas como potenciais promotoras
de Centros RVCC.

16 presidéncia do Conselho de MinistrBspgrama do XVII Governo Constitucion2)05.

" Ministério do Trabalho e da Solidariedade Socialisistério da Educacédyovas oportunidades —
iniciativa no &mbito do Plano Nacional de EmpregdoePlano Tecnoldgicds/d).

'8 Despacho n.°15187/2006 de 14 de Julho de 2008@abko n.° 7794/2007 de 27 de Abril de 2007.
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Em 2006, com a implementacdo do Programa de Raesitdo da
Administracdo Central do Estado, a Direccdo-Geral kbrmacdo Vocacional é
reestruturada através do Decreto-Lei n.° 213/0&7d#e Outubro. Esse organismo passa
a integrar a administracdo indireta do Estado,bmm#o a designacdo de Agéncia
Nacional para a Qualificacdo (ANQ). A agéncia ol a tutela conjunta dos membros
do Governo responsaveis pelas areas da Educacdo Emgrego e Formacao
Profissional. A estrutura organica da Agéncia Na&igpara a Qualificacdo € definida
no Decreto-Lei n.° 276-C/2007 de 31 de Julho, osdedetermina como misséo
“coordenar a execucdo das politicas de educacaoreg¢ao profissional de jovens e
adultos e assegurar o desenvolvimento e a gestasisttma de reconhecimento,
validacéo e certificagdo de competéncias”.

Em Janeiro de 2007, seis anos ap0s a criacdo @aNadional de Centros
RVCC, o sistema € alargado ao nivel secundarialeeéada a designacado dos Centros
RVCC para Centros Novas Oportunidades (CNOssim, para além dBeferencial
de Competéncias-Chave de Educacdo e Formacdo didoddde nivel basico), o
sistema de Reconhecimento, Validacdo e CertificagdoCompeténcias passa a
estruturar-se, também, a partir Referencial de Competéncias-Chave para a Educacao
e Formacdo de Adultos — Nivel Secundapablicado em 2006 ainda sob a égide da
DGFV. Os CNO assumem o processo de Reconheciméalidacéo e Certificacdo de
Competéncias e veem o0 ambito da sua intervencégadta a orientacdo dos adultos,
maiores de 18 anos de idade que ndo tenham cooplasaniveis basico ou secundario
de escolaridade, para cursos EFA, ou outro percedsmativo e formativo. Desta
forma, o Reconhecimento, Validacdo e Certificagei&dmpeténcias passa a conferir a
possibilidade de certificacdo escolar de nivel sdatio a adultos maiores de 18 anos

que disponham, no minimo, de trés anos de expaipnafissional.

19 Portaria n.° 86/2007, DR 9, Il Série, de 12 desitarde 2007.
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Gréfico 1 — Evolugéo do numero de Centros RVCC €algtros Novas Oportunidades

500 - 459 455 454

400
300
200

100

2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010

B Centros RVCC Iniciativa Novas Oportunidades

B Centros Novas Oportunidades

Fonte: ANQ,Briefing da Iniciativa Novas Oportunidades na vettedestinada aos adulto2010

O gréfico 1 permite observar a evolugcédo constaatengllementacédo do sistema
RVCC em Portugal, utilizando como indiciador o némede Centros de
Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Compe&té e Centros Novas
Oportunidades. E bem percetivel o forte impulsododgela iniciativa Novas
Oportunidades, ao sistema RVCC com a inauguracd/denovos Centros em 2006.
Este aumento substancial do nimero de Centrossg\@bretudo, a entrada massiva
das escolas publicas na rede de Centros Novas WDatles que, anteriormente,
estava restringida aos Centros de Formacdo Pwmfasie, em menor numero, a
associacoes de desenvolvimento local. O graficerzngpe a analise da distribuicao
geografica dos Centros, constatando-se que € nddrBgrte que se situam o maior

numero de Centros.
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Gréfico 2 — Rede de Centros Novas Oportunidadesggifio (valores em percentagem)
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Fonte: ANQ,Briefing da Iniciativa Novas Oportunidades na vattedestinada aos adulto2010

Reconfiguracdo do Sistema RVCC em Portugal

Em 2011, com a tomada de posse do XIX Governo tifacisnal, de coligacéo
PPD/PSD e CDS-PP, iniciou-se um periodo de indgnrelativamente ao processo de
Reconhecimento Validagédo e Certificacdo de Comp&téndurante o qual se coloca
em causa a continuidade da Iniciativa Novas Opatages. Entre 2011 e 2012 os
Centros Novas Oportunidades (CNO) que apresentawsredidos de financiamento
sdo notificados da decisao de indeferimento das siandidaturas levando ao
progressivo encerramento e extingdo de varios CNi@nde esse periodo. O sistema
RVCC, com a configuracdo que assumiu durante aativia Novas Oportunidades,
acaba por ser suspenso com a extincédo definitigaCa@mtros Novas Oportunidades em
marco de 2013, através da Portaria 135-A/2013 dée2@arco. Todo este processo é
conduzido pela rebatizada Agéncia Nacional paraaifgacéo e o Ensino Profissional
(ANQEPY? que substitui a ANQ em Fevereiro de 2012.

A mesma portaria que extingue os CNO (PortariaA/2013 de 28 de marc¢o)
regulamenta a criacdo e o funcionamento dos Cepaigs a Qualificacdo e o Ensino
Profissional, que vém ocupar o lugar deixado pelaingdo dos Centros Novos
Oportunidades. Nela se prevé a continuidade densssRVCC, ainda que com outros

moldes. As altera¢fes introduzidas ao nivel dapagtécnica envolvida no processo

2 O Decreto -Lei n.° 36/2012, de 15 de fevereirdindea misséo e as atribuicbes da Agéncia Nacional
para a Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQEB$ estatutos da ANQEP s&o posteriormente
aprovados através da Portaria n.° 294/2012 de 28tdmbro.
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RVCC passam pela substituicdo da figura do TEAdRMEGC pela figura do Técnico de
Orientacdo, Reconhecimento e Validagcao de Compatrmom atribuicbes funcionais
semelhantes, e pela extincdo das figuras de Téd#cDiagndstico e de Avaliador
Externo. No que diz respeito aos procedimentos eensg baseia o processo RVCC,
registam-se continuidades relativamente ao modeteriar, mas também algumas
ruturas. O Portefélio mantém-se como documento gustenta a validacdo, o
reconhecimento e a certificacdo, sendo um instrtongone “agrega documentos de
natureza biografica e curricular, no qual se explic e organizam as evidéncias ou
provas das competéncias detidas pelo candidatmadi® a permitir a validagcdo das
mesmas face ao referencial de competéncias-cha@&’ruturas relativamente ao
modelo anterior prendem-se, sobretudo, com a fodeaavaliagdo em diferentes
momentos do processo: i) na fase de validacdo depet@ncias, os Portefélios
Reflexivos de Aprendizagem séo alvo de autoavaliacheteroavaliacdo em cada area
de competéncias-chave, pontuadas numa escala @8@ a) na fase da certificagéo a
demonstracdo das competéncias do adulto € efetrad@s da realizacdo de uma prova
escrita, oral ou pratica ou de uma prova que resldtconjugacado daquelas tipologias,
classificada por area de competéncias-chave.

Em junho de 2013 é aberto o periodo de candidatucaacéo de Centros para a
Qualificacao e o Ensino Profissional (CQEP). Seagenas em janeiro de 2014, criada
a rede de Centros para a Qualificacdo e o EnsiafisBional com a aprovacdo dos

primeiros Centros.

Os Referenciais de Competéncias-Chave

O Processo de Reconhecimento, Validacédo e Cagéw de Competéncias tem
por base dois documentos de referéncia que cagrstituguia orientador do processo: i)
Referencial de Competéncias-Chave para o nivelcba@lonso et al, 2002); ii)
Referencial de Competéncias-Chave para o nivelnsieio (Gomeset al, 2006a).

O Referencial de nivel basico estrutura-se em trés niveis datios
verticalmente numa espiral de complexidade cresaemtgue se refere ao dominio das
competéncias. Estes niveis sdo denominados: BE B2, tomando por referéncia a

correspondéncia com os ciclos do ensino Basicol&s@nda que ndo se identifiguem
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com eles. O desenho deeferencialassenta numa organizagdo em quatro areas

nucleares, consideradas essenciais na formacaesdagicidaddo no mundo atual:

* Linguagem e Comunicacao: esta area de competé&itaas- parte da ideia nuclear
de que “a Lingua Portuguesa tem um papel crucialesenvolvimento global do
individuo ajudando-o a aceder a outros conhecirsemfoer na propria formacéo
linguistica que |he vai facilitar uma insercdo cemente na sociedade” (Alonsb
al., 2002: 33). As unidades de competéncia que esimtuesta area sdo a
Linguagem Oral (compreenséo e producgéo), a Leitufascrita e a Comunicagéo
nao-verbal. Tratando-se de unidades de compet§oeidazem parte de um “perfil
de individuo que se quer responsavel, na sociedadép seu préprio

desenvolvimento”iem ibidem).

Quadro 1 — Unidades de competéncia de nivel basiéwea de Linguagem e

Comunicacao

Nivel B1

e Compreender e produzir discursos orais de pequetenséio e de dificuldade basica, ¢m
situacdes diversificadas.

e Ler e interpretar informacéo em textos simplegaictativos para o individuo.

»  Escrever documentos simples, diversificados, dedacoom objetivos especificos.

» Compreender linguagens ndo-verbais ou mistas, etextos diversificados, simples.

Nivel B2

« Compreender e produzir discursos orais de médensab e de complexidade crescente,|em
situacdes diversificadas.

e Ler, com clareza, textos de média extensao e relilas informacédo pertinente.

e Escrever documentos com objetivos especificos ermécao diversificada exposta cagm
clareza e correcao ortogréfica.

e« Compreender linguagens nao-verbais ou mistas, emtextos diversificados d
complexidade média.

Nivel B3

« Compreender e produzir discursos orais com recarsestruturas linguisticas e nfo
linguisticas adequadas a fluéncia e expressividadenesmos.

e Ler com fluéncia, com fins recreativos e informasiv

« Dominar com corregdo todas as técnicas da esanidiferentes suportes tecnolégicos.

« Compreender e produzir linguagens ndo-verbais @iamiem contextos diversificados do
quotidiano.

Fonte: adaptado de Alonstal (2002)

(1]

* Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo: a juatfio da inclusdo desta area de
competéncias-chave baseia-se no “crescente papelsgiecnologias desempenham
nos tempos actuais, em todos os campos de actiyidad mais variadas profissdes
e, em geral, no dia-a-dia das pessoas” (Alatsal, 2002: 55). As competéncias

incluidas nesta area estdo associadas ao uso dalogga para aceder ao
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conhecimento: o dominio da tecnologia; o acessoanacdo; o processamento

informacéo; a producéo de informacéao.

da

Quadro 2 — Unidades de competéncia de nivel basiéoea de Tecnologias da

Informacao e Comunicacao
Nivel B1

pessoal).

»  Operar os diversos componentes de um equipamemtoldgico.

« Organizar informagao e assegurar 0 seu armazenamgnuturado em suportes eletronico

e Usar tecnologia adequada ao processamento e/owdoedle texto [em principio n
computador, mas também possivel numa maquina devest

Nivel B2

« Identificar necessidades de equipamento informatico

e Operar equipamento para obtencéo de informaca@enafo digital.

quantitativos.
e Usar programas apropriados para comunicac¢ao eiedrimividual e em grupo.
Nivel B3
« Especificar caracteristicas técnicas para aquislegaguipamento informatico.
*  Obter informag&o em formato digital armazenadaistaraas remotos.
* Operar sistemas gestores de bases de dados.
» Usar programas apropriados de suporte eletronocorunicacdo de informagéo.
Fonte: adaptado de Alonsoal (2002)

e Operar equipamento tecnolégico (por exemplo: telmhémaquina de lavar, computador

O

2

e Operar programas especificos para armazenamenttagnénto de dados essencialmgnte

Matematica para a Vida: esta area de competénarés ¢ia ressalva da importancia

do papel da matemética para o cumprimento dosiwtgetla educagéo para todos:

“preparacdo para ganhar a vida, preparacdo pavangsss deveres e direitos da

cidadania e preparacao para o desenvolvimentdieagi#o pessoal de cada pessoa”

(Alonso et al, 2002: 71). NoReferencialé salientado o valor instrumental
matematica na vida quotidiana, ndo apenas no desdgrpde atividade
profissionais e na compreensao da realidade ciesuagdmas também nos modos

“exercer a cidadania duma forma esclarecida exiedié (Alonsoet al, 2002: 72).

da
S
de

Quadro 3 — Unidades de competéncia de nivel basto@a de Matematica para a

Vida

Nivel B1
* Interpretar informagdo e compreender métodos pararcgessar: numeracia e Q0
compreenséo de tabelas, diagramas e graficos; desgligstimativas e ordenacgao de itens.

« Interpretar resultados/apresentar conclusdes:ugiolde problemas.

« Interpretar o espaco fisico, enquadrando-o num lnodatematico: niveis de reconhecime
e andlise; capacidades visual, verbal e gréafiadmedros e areas.

Nivel B2

e Interpretar informacdo e compreender métodos papaoeessar: numeracia e Q; valo
aproximados e arredondamentos; estimativas e coapies.

e Realizar célculos em Q: conversdo entre si de desjnfracdes e percentagens; razde

* Realizar célculos em QO-: faccionarios e percemsigemo operadores; uso da calculadora.

+-

nto

es

S e

proporc¢des; compreender e aplicar os conceitosédkammediana e moda.
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* Interpretar resultados/apresentar conclusfes: ugdol de problemas; implementacéo |de
pequenos projetos; construcdo de tabuas de frei@uémstogramas, graficos circulares para
apresentar conclusoes.

e Interpretar o espaco fisico, enquadrando-o num loadatematico: semelhancas, desenhos a
escala, mapas e plantas; ampliacdes e reducdegpiis2D e 3D.

Nivel B3

» Interpretar informacao e compreender métodos pagra@ssar: numeracia e R; compreensao
e escrita de pequenos e grandes nimeros em naiagéifica.

* Realizar célculos em R: regras de calculo com pwéncalculos com nimeros em nota¢ao
cientifica; ordenar e agrupar dados; utilizar maslide localizagdo e amplitude com dagdos
agrupados; conceito de probabilidade.

* Interpretar resultados/apresentar conclusfes: ugdol de problemas; implementacéo |de
projetos; compreender férmulas; resolver equacdesqiacdes em R; justificar a escolha gdos
métodos adotados e inferir [6gica e criticamentehsdes.

« Interpretar o espaco fisico, enquadrando-o num lnauatematico: problemas sobre areas;
razdes trigonométricas; resolucdo de triangulosemleolvimento de projetos, envolvendo
conceitos topograficos e projetivos.

Fonte: adaptado de Alonstal (2002)

Cidadania e Empregabilidade: esta area de compa$écitave reveste-se de uma
maior abrangéncia e transversalidade relativamerse areas anteriores. NoO
Referenciak atribuido um papel particular a areaCigadania e Empregabilidacle
apresentada como a expressdao de comportamentos iddelartia e de
empregabilidade tornada possivel através da apgdwi de competéncias nas
restantes areas (Alonsat al, 2002: 98). A articulagdo entre os trés niveis de
complexidade € perspetivada do seguinte modo: Vel Bl corresponderia a
competéncias de mera identificacdo de conteudosivel B2 corresponderia a
competéncias de discernimento (de inferéncia) decddésubjacente e estruturante
desses conteudos; o nivel B3, enfim, correspon@dedampeténcias de tomada de

posicao criticas sobre essa logica”.

Quadro 4 — Unidades de competéncia de nivel basiéryea de Cidadania e

Empregabilidade

Nivel B1

e Competéncias de identificacdo de contelidos e egdlizde atividades simples: competéncias
para trabalhar em grupo; competéncias de adapiaddi e flexibilidade; competéncias [de
educacéo e formagéo ao longo da vida; competédeiasiacionamento interpessoal.

Nivel B2

+ Competéncias de discernimento da légica subjacemte contetdos identificados |e
concordéancia com critérios de boa realizacé@o diidades: competéncias para trabalharem
grupo; competéncias de adaptabilidade e flexiblédaompeténcias de educacdo e formacéo
ao longo da vida; competéncias de relacionamerggoi@ssoal.

Nivel B3

e Competéncias de tomada de posicdo critica face gicaldosubjacente aos conteldos
identificados e singularidade do esquema operatfagatividades prescritas ou da reacdo a
acontecimentos: competéncias para trabalhar emogrgmpeténcias de adaptabilidade e
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flexibilidade; competéncias de educacdo e formagdolongo da vida; competéncias de
relacionamento interpessoal.
Fonte: adaptado de Alonstal (2002)

Para o nivel secundéario, as areas de competénmi@ clo trés: Cultura, Lingua
e Comunicacgao; Sociedade, Tecnologia e Ciéncial&l@nia e Profissionalidade; com
um total de 88 créditos, havendo necessidade dpraumm minimo de 44 créditos para

o nivel escolar ser validado:

» Cidadania e Profissionalidad€P) - Nesta area, pretende-se evidenciar, recenhec
e certificar competéncias-chave da, e na, cidaddemaocratica, resultado da
aprendizagem reflexiva e/ou da (re)atribuicdo detide a experiéncia e ao
conhecimento préevio. Elegem-se, para tal, duaspegvas fundamentais, mas

profundamente interligadas: a cidadania e a piofsfidade.

Quadro 5 — Perfil de competéncias-chave de nivelrskrio — area de Cidadania e
Profissionalidade
« Reconhecer os direitos e deveres fundamentaisveisggm diferentes contextos: pessoal, labaral,
nacional e global.
e Compreender-se num quadro de formacao/aprendizagemanente e de continua superacéo|das
competéncias pessoais e profissionais adquiridasnhecendo a complexidade e a mudanca domo
caracteristicas de vida.
e Ter consciéncia de si e do mundo, assumindo distaento e capacidade de questiohar
preconceitos e esteredtipos sociais em diferestzdas.
« Adotar principios de lealdade e de pertenca, etfoghédaberto com a diferenca.
* Identificar dilemas morais complexos nos diferenteastextos de experiéncia, e ser capaz de
efetuar escolhas com discernimento e coragem, giifzelo primado do patriménio comum.
e Entender o pluralismo e a tolerancia como desafiosiais a uma insercdo comunitaria saudave
e Intervir ativamente em instituicbes e mecanismdibeetivos, calibrando argumentacdo propr
com o acolhimento de pontos de vista divergentes.
e Ter capacidade de programacdo de objetivos pessopiwfissionais, mobilizando recursos e
saberes, em contextos de incerteza.

Fonte: adaptado déomeset al (2006a)

a

» Sociedade, Tecnologia e Ciéndqi@TC) - Esta area abrange a evidenciacdo de
competéncias-chave em campos que envolvem sabevewmalizados e
especializados cada vez mais complexos. Trata-sendevisdo integrada de trés
dimensdes da vida dos cidadaos - a ciéncia, altagace a sociedade - entendidas
como modos de acgdo que, muitas vezes, convocameaaor#ntos construidos
separadamente em diversos campos cientificos eolégiros, mas que, nao
obstante, se operacionalizam, nos contextos de pessoal e profissional e na
relacdo com as instituicbes, de forma interligatano modo de responder a
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problemas também eles transversais. Sdo, a0 mesmm,t competéncias-chave
trabalhadas em contexto, no sentido em que, sesrdpaténcias relevantes para os
adultos, inscrevem-se profundamente nos conterimais em que estes se movem,
por vezes, num nivel subconsciente, de saber-fagtariorizado através das
praticas continuadas ao longo dos anos. Estas ¢éngmes articulam-se
profundamente com as questdes tratadas nas ortgess éOmo a comunicagdo ou a

cidadania.

Quadro 6 — Perfil de competéncias-chave de nivelngkrio — area de Sociedade
Tecnologia e Ciéncia

« Reconhecer, na sua vida corrente, a multiplicidanfeerligacdo de elementos sociais, tecnoldgjcos
e cientificos.
» Agir de forma sistemética, com base em raciociigjos incluam conhecimentos cientificog e
tecnolégicos validados.
e Operar na vida quotidiana com tecnologias corremtesinando 0s seus principios técnicos hem
como o0s impactos (positivos ou negativos) nas gardicdes sociais e ambientais.
e Procurar informacao técnico-cientifica, interprel@a e aplicando-a na resolucdo de problemas ou
na optimizacéo de solugdes.
» Planificar as suas proprias acgfes, no tempo espage, prevendo e analisando nexos causais
entre processos e/ou fendmenos, bem como recorr@nohétodos experimentais logicamente
orientados.
» Conceber as proprias praticas como, simultaneampridduto e produtor de fendmenos soclais
especificos, passiveis de uma abordagem cientifica.
« Saber explicitar alguns dos conhecimentos cientfie tecnoldgicos que utiliza na sua vjda
corrente, através de linguagens abstractas debdsao.
« Entender a ciéncia como processo singular de pémdég validacdo de conhecimentos mais
adequados ao mundo real, mas também como praticd e constante transformacéo, incluirdo
amplas areas de incerteza.

Fonte: adaptado déomeset al (2006a)

Cultura, Lingua e Comunicac@LC) - Esta area centra-se em competéncias-chave
gue possam ser evidenciadas, reconhecidas e it em trés dimensdes
distintas - cultural, linguistica e comunicacionrajue se complementam e se
articulam também de forma integrada e contextuddizaal como na area STC.
Trata-se aqui de um conjunto de competéncias-chagese constroi em torno da
dimensédo cultural da vida dos individuos nas secied contemporaneas, da
dimenséao linguistica e da dimensao comunicacionaloquza questdes mediaticas,
tecnolbgicas e sociais que sao hoje uma realidadmtornavel, e até central, na
vida dos cidaddos. Esta perspetiva corresponde nfratidade da construcao
identitaria da pessoa adulta, feita de uma muitgdide de dimensfes, que se

projeta e concretiza no quotidiano de cada um dedgandivisivel.
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Quadro 7 — Perfil de competéncias-chave de nivelrgtario — area de Cultura, Lingua
e Comunicacéao

* Interagir em lingua portuguesa, com clareza e cgli® evidenciando espirito critico,
responsabilidade e autonomia.
e Compreender textos longos em lingua portuguesa leigua estrangeira, reconhecendo os seus
significados implicitos, as suas tipologias e respa funcionalidade.
« Evidenciar reflexdo sobre o funcionamento da lingaguguesa, apreciando-a enquanto objecto
estético e meio privilegiado de expresséo de outriisras.
« Compreender as ideias principais de textos em dirgpirangeira e expressar-se oralmente g por
escrito com a-vontade sobre diferentes tematicas.
« Evidenciar conhecimento sobre varias linguagens, diflerentes suportes, que lhe permitam
perceber as diferengas socioculturais, sociolinigass e técnico-cientificas, visando uma tomada
de consciéncia da sua propria identidade e da @lo.ou
+ Compreender os mecanismos de funcionamento e #odde conteddos nosiass media
posicionando-se criticamente sobre os mesmos.
< Evidenciar competéncias interculturais que Ihe propnem uma maior abertura e aceitacdq de
novas experiéncias linguisticas e culturais.
e« Ter um entendimento amplo de Cultura, reconhecarahte conceito, desde areas designadas
classicas e eruditas até novas linguagens e eRpesgegradoras de formas da cultura popular.
» Perspectivar a area da Cultura enquanto sectouldriel com outras esferas de intervencgéo.
« Reconhecer que o acesso dos individuos, desdesifladms, a actividades de sensibilizagao para
a cultura e as artes constitui uma condicdo siatifia da participacdo ativa dos cidad&dos| na
Cultura.
* Reconhecer o impacto das novas tecnologias de doagdio no acentuar de alguns tragos
caracteristicos (flexibilidade, pluriactividade) al@anizacdo do trabalho cultural.
e Compreender o aparecimento de novas ocupacdesigspes no sector cultural como resultante,
entre outros fatores, do crescente relevo do psoces difusdo na existéncia dos bens culturais e
artisticos.

Fonte: adaptado déomeset al (2006a)

Os Referenciais de Competéncias-Chavecuram, em cada uma das areas de
referéncia, articular a cultura escolar com as e&peias e as competéncias adquiridas
ao longo da vida, constituindo o guia orientadotati® 0 processo avaliativo inerente a
validacdo e certificacio de competéncias. A semethados saberes escolares
disciplinares, as competéncias Referenciaicomplexificam-se em funcéo do nivel de

certificacéo.

A leitura atenta das competéncias elencadafRederenciaigpermite constatar
gue, embora estas coincidam, em alguns casos, sauonapeténcias que se pretende
gue um aluno do ensino regular desenvolva ao lologseu percurso escolar, elas nédo
correspondem meramente a uma lista de critériosafdeicdo do dominio de
conhecimentos escolares, por parte do candidatmnecdo de competéncia inerente
aos documentos que orientam o0 processo de RVCOmasauma configuracao
particular: “o conceito de competéncia-chave udssa o0 seu sentido tecnicista
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original, adquirindo uma orientacdo mais constistive integrada que aponta para a
capacidade dagir e reagir de forma apropriada perante situagdes mais ou menos
complexas, através daobilizagdo e combinagdo de conhecimentos, atitueles
procedimentospessoais, num contexto determinado, significativinfermado por
valores” (Alonsoet al, 2002: 9). A utilizacdo de uma configuracado de pet@ncia,
mais vaga e abstrata, constitui um indicio da preacdo em permitir leituras
suficientemente flexiveis e ajustaveis a plurale@daé combinacdes de competéncias
associadas a diferentes contextos de vida. Ests aBas, uma caracteristica dos
Referenciaisiecessaria para que o sistema de reconhecimentorgeténcias se ajuste
a diversidade e disparidade de percursos de vidacdodidatos a certificacdo. A
natureza maleavel de interpretacdo Begerenciaiscontrasta, portanto, com a maior
padronizacdo e “rigidez” dosCurriculos escolares: “o Referencial deve ser
suficientemente flexivel para tornar possivel unhtargidade de combinacdes de
competéncias [...]” (Gomest al, 2006a: 21).

O principio de equivaléncia que subjazRederencialcom base no qual se faz o
trabalho de comparacéo e validacdo dos candidampse legitima a sua justeza, ndo se
funda numa concecdo dos individuos centrada nakficagbes profissionais. Ela
aproxima-se, mais, de um conjunto de caracterssati@buidas a ideia de cidadao: “o
Referencial de Competéncias-Chagsle nivel secundario, [estd] fundado na articulaca
das trés Areas de Competéncias-Chave, todas coadégenecessarias a formacéo e/ou
autonomizacao do cidaddao no mundo actual’ (Goebted 2006a: 24). Os critérios de
equivaléncia que suportam o ajuizamento sobre dgtonéda obtencdo da certificacao
escolar baseiam-se, assim, mais na avaliacdo didayles genéricas dos individuos, do
que em qualificacdes objetivadas. A semelhancaedtiig empresarial, que realca, ndo
s0, a polivaléncia, na flexibilidade no empregaeaptidao para a aprendizagem e para
a adaptacdo a novas funcdes, como também a capecik compromisso, de
comunicacdo e as qualidades relacionais (BoltaeskChiapello; 2002: 151), os
Referenciais valorizam, sobretudo, o “saber-ser” e “saber-&staitilizando a
terminologia de Boltanski e Chiapello (2002), aatscde grandeza que justifica a
justica da atribuicdo de um diploma de equivaléesieolar obedece a um principio de
equivaléncia. No caso concreto do processo RVCQrincipio de equivaléncia
corresponde a forma como cada candidato a cedificae assemelha a uma imagem de
cidadao detentor das qualidades contempladaReferencigl de entre as quais se

destacam: a autonomia, a espontaneidade, a malalida capacidade rizomatica, a
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pluricompeténcia, a convivialidade, a abertura am#iros e a novidade, a
disponibilidade, a criatividade, a intui¢cdo visidaaa sensibilidade face as diferencas, a
capacidade de escuta, a aceitacdo do outro e dglagiexperiéncias. O processo de
validacdo de competéncias consiste, assim, naifidagfio de semelhancas entre as
caracteristicas dos candidatos e as caracterigfieass do individuo habilitado para o
exercicio competente da cidadania.

A afericdo de competéncias ou de qualidades ddidatio incute um carater
iminentemente avaliativo ao processo RVCC que, éimal instancia, se constitui
como um trabalho de avaliacdo de correspondénoias @s saberes adquiridos através
da experiéncia e as competéncias estabelecidd&®efevencial Na base do processo
RVCC encontra-se a comparacao entre uma situagsterge (as competéncias detidas
pelo adulto) e uma situacdo desejavel (competérmoasdas ndRkeferencig). Varios
autores tém aludido a complexidade e aos problesnhgacentes a este processo
avaliativo (Avila, 2005; Cavaco, 2007; 2009), entipalar a necessaria transposicéo e
correspondéncia entre as competéncias relatadasgelto, reportadas, na maioria das
situacOes, a saberes contextuais e praticos, eorapeténcias ddreferencial que
congregam saberes de natureza teorica e pratica.

Em ambos ofeferenciaissao praticamente omissas as referéncias ao pmces
de avaliagdo que suporta a validacdo e a certiccde competéncias. O proprio termo
avaliacdo surge pontualmente em ambos os documentos, o ndieiai uma
secundarizacdo da vertente avaliativa no proce380CR quando comparado com 0
modelo escolar. A este respeito, Carmen Cavacergala novidade dos dispositivos de
RVCC, que se baseiam numa “nova concepcao do saper tendem a construir-se em
ruptura com as referéncias colectivas do modelol&sc(Cavaco, 2009: 458). A
componente da avaliacdo, pela forma como se estrotuprocesso, parece enquadrar-
se nessa rutura com as referéncias do modelo esmiolda que, como referimos
anteriormente, se identifiguem no processo vamaacteristicas proximas da cultura e
razao escolares.

A formalidade da avaliacdo, cara ao modelo escélaubstituida, no processo
RVCC, por uma atitude de maior flexibilidade na ralagem e nas respostas as
necessidades do adulto. Desta forma, esse caetaref doReferencialviabiliza uma
pluralidade de combinag¢des de competéncias e dparmntes de formagéo, bem como

uma diferenciacao dos ritmos e dos processos thhig de aprendizagem:

77



enquanto quadro estruturador e orientador, o Rufixre deve ser
suficientemente aberto para permitir a sua addjutathe a diversidade de
grupos sociais e profissionais, em vez de serees @ster de adaptar-se
ao quadro referencial. Deste modo, se incentivarestoucdo local, a
partir de um conjunto de competéncias-chave definal nivel nacional,
de projectos de validagdo de competéncias e deafdmn numa visdo
descentralizada do processo. (Goetesl, 2006a: 21).

Como nota Avila (2005: 454), “mais do que um pssce de avaliacdo, o
dispositivo implementado constitui um modo estradior de trabalho e reflexdo dos
sujeitos sobre as competéncias desenvolvidas (@) ad longo da vida, numa
perspetiva que valoriza e reconhece a diversidadeodtextos que potenciam o seu
desenvolvimento e mobilizam a sua utilizag&o”. Atidicdo relativamente ao processo
escolar é significativa, a metodologia empreguereamnhecimento de competéncias
assume um caracter qualitativo que a afasta dagcwa¢do que a avaliacdo assume no
ensino escolar.

As reticéncias colocadas as formas tradicionaisadaliacdo escolar sao
claramente assumidas e desencorajadas:

recomenda-se vivamente que se procure evitar &aghlo de provas de
demonstracdo das competéncias, inspiradas num onodel avaliacédo

tradicional, ndo adequado neste contexto, ou natmdo de ‘exercicios’ ou

‘actividades’ descontextualizadas das experiéndiasvida das pessoas em
processo, em que se espera que 0 adulto ‘mostrgdoseui ou nao as
competéncias que o Referencial identifica (DGF\Q2QJ).

A avaliagdo perde, assim, no processo RVCC a delatiie que Ihe € atribuida
no ensino escolar, ndo apenas na afericdo do desbmpndividual e da atividade
desenvolvida pelo aluno, como também na estrutaralzi sua identidade social,
contexto em que se revela uma “dimensdo constitud identidade do jovem, na
transacgdo com os outros, e elemento quotidiananpeadutor da sua subjectividade”
(Vieira, 2005: 557).

A maior tolerancia e abertura ao erro €, pois, atorfdistintivo do processo
RVCC relativamente ao modelo escolar tradiciona.mbdelo escolar o erro assume
um caréater de irreversibilidade nos momentos déaaé@, em particular nas provas de
demonstracao da aquisicdo de conhecimentos. NeggoRVCC a inexisténcia de
provas de demonstracdo de competéncias, nos mdlaesmodelos de avaliacédo
tradicional, originam uma atitude perante a avabagque valoriza a diversidade nos

modos de aprender e garante a possibilidade penteamie correcdo do erro. As
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indicacOes para avaliacdo na area de competénwas-de Linguagem e Comunicacao
contempladas ndreferencial de Competéncias-Chave de educacéo raf@o de
adultos(nivel basico) ilustram bem esta conce¢éo daayad

em Linguagem e Comunicacdo, o “erro” inscreve ifisutdades num determinado
contexto, que podem ser de ordem gramatical oungticg, e revela o caminho que o
formando tomou até chegar a ele. Acompanhando lboadesse percurso, o formador
podera guiar a auto-correc¢ao (Alomgal, 2002).

Ao formador séo atribuidas responsabilidades nitamento dos candidatos ao
desenvolvimento de atitudes positivas face a eseria promocédo da autonomia e
superacao de dificuldades. Neste processo €, amsiyido valor pedagoégico a revisdo
e reformulacdo do texto, na medida em promove lex& sobre a escrita. Existe
autonomia do candidato na conducdo do processé,queentanto, tutelada e orientada
para uma abordagem de inspiracdo mais escolar dnmeleto de abordagens

emocionais, erraticas e de senso comum.

Etapas do processo de Reconhecimento Validacdo er@reacao de

Competéncias

O processo RVCC desenvolve-se em trés fases swass reconhecimento, a
validacdo e a certificacdo. As linhas diretrizeg guientam o0 processo encontram-se
dispersas em varias publicacdes: i) Centros denhemimento, validacéo e certificacao
de competéncias: roteiro estruturante ii) Carta qimlidade dos centros novas
oportunidades; iii) Reconhecimento e validacdo depeténcias: instrumentos de
mediacaojv) A sessao de juri de certificacdo: momentos, actorssumentos - roteiro
metodoldgico.

A fase inicial do processo, correspondente aonteetmento de competéncias,
tem por objetivo “proporcionar ao adulto ocasides rdflexdo e avaliacdo da sua
experiéncia de vida, levando-o ao reconhecimergsdas competéncias e promovendo
a construcao de projectos pessoais e profissisigmifficativos” (Leitdo [coord.], 2002:
15). Esta fase é realizada em sessfes de balanconmgeeténcias que podem ser de
natureza individual ou de grupo, com uma duracdcee2b a 40 horas para o nivel
basico e 35 a 60 horas para o nivel secundarionc@niivo a contextualizacdo e

individualizagcédo das praticas de reconhecimentaré:.c
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as sessbes baseiam-se na mobilizacdo de um comantestrumentos, que
devem ser adaptados, caso a caso, em funcédo daxiéexjas significativas e
dos interesses especificos de cada adulto (Gosiesdes, 2007: 16).

No ambito desta fase pode haver lugar ao desenvehtd de formacoes
complementares, no Centro Novas Oportunidades, duwjacdo nao ultrapasse as 50
horas, e a frequéncia de ac¢des de curta duracdoucomaximo de 100 horas. Como
se pode constatar pelo grafico 3, apesar do limégimo de horas no Centros Novas
Oportunidades ser de 50 horas nos processo décegdb de nivel basico, 0 nimero
meédio de horas de formacéao realizado pelos camdigemh 2010 foi de apenas 22 horas,
ainda assim, verificou-se um aumento entre 20001€.2No nivel secundario, durante
0 mesmo periodo, regista-se uma tendéncia inversaivel medio de horas por

candidato diminuiu para as 16 horas.

Gréfico 3 — Numero médio de horas de formacao cemehtar realizada pelos adultos
que obtiveram certificacdo total nos CNO, por nigétido. Continente e Regido
Auténoma da Madeira
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Fonte: CNEEstado da Educagdo 2011- a qualificagéo dos portisgs 2011

Ao longo do reconhecimento de competéncias, at@adoinstréi um Portefélio
Reflexivo de Aprendizagens (PRA), orientado segumBeferencial de Competéncias-

Chave que devera permitir a evidenciacdo de compet€rmilguiridas ao longo da
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vida, em contextos formais, informais e ndo-formAisonstrucdo do PRA ocorre de
forma mais ou menos acompanhada pela equipa tépadagdgica, consoante a
autonomia revelada pelo adulto. Em termos de cdotlos PRA procuram ser um
reflexo direto das competéncias que o adulto detéomelacionando-as com o
Referencial de Competéncias-Chave

A etapa de validacédo de competéncias centra-seatiaagdo de uma sessao, na
qual o adulto e a equipa pedagodgica analisam éaaval PRA, face a®eferencial de
Competéncias-Chayédentificando as competéncias a validar e a dedeer, através
da continuacdo do processo de RVCC ou de formacéealiZzar. O processo de
validagdo pressupde, assim, a avaliagdo das apagedis do individuo a luz do
Referencial cabendo aos formadores essa avaliacdo nas @&eamgeténcia que tém a
cargo. O cumprimento desta etapa exige aos forraadon esforco de interpretacao e
de descodificacdo das competéncias relatadas peloltoa muitas vezes
contextualizadas em situagOes que desconhecenreea®luais ndo tém qualquer tipo
de referéncia. O estabelecimento de ligagOes astr@mpeténcias evidenciadas pelo
adulto e osReferenciais de Competéncias-Chavdificultada pela natureza diferente
dos saberes envolvidos, contextuais e praticosurdelado, e tedricos, de outro.
Envolvido nestes pressupostos, 0 processo avaliasa dificultado: “entre os
elementos das equipas dos CRVCC é frequente faldeeum trabalho de analise e de
transposicao entre os adquiridos experienciaiscerapeténcias do referencial e poucos
assumem, a nivel do discurso, a componente avaliatierente ao dispositivo”
(Cavaco, 2009: 458).

A fase final do processo RVCC corresponde a cmtfio, quando estdo
reunidas as condicdes necessarias a obtencao dealnititacado escolar. A certificacdo
de competéncias consiste na confirmacao oficiaredl das competéncias validadas
através do processo de RVCC, realizando-se pevamtéiri de Certificacdo nomeado
pelo Diretor do Centro e constituido pelo profissiode RVC, pelos formadores e pelo

avaliador externo ao Centro Novas Oportunidades.
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Grafico 4 — Numero médio de meses entre o inicioPdocesso de RVCC e a
certificacao escolar

10 ¢

2007 2008 2009
==@= Nivel basico =@®— Nivel secundario

Fonte: ANQ,Briefing da Iniciativa Novas Oportunidades na vattedestinada aos adulto2010

Os processos de reconhecimento validagéo e caciiicde competéncias tém
uma duracéo variavel em funcéo do perfil dos catdgle do nivel de escolaridade
proposto. Como se pode constatar pelo grafico £@98, a duracdo meédia do processo
era de 7 meses no nivel basico e 10 meses noseimghdario. O Conselho Nacional de
Educacdo (2011) aponta diferentes hipoteses elipisapara a variacdo da duracdo
média do processo de reconhecimento de competémeraprimeiro lugar, “o nivel
médio de competéncias que os adultos revelam ©@ idD processo”, em segundo

lugar, “a organizacao, a dinamica e a estabiliddeproprias equipas pedagogicas”.

As metodologias e os procedimentos de reconhecimenvalidacao e
certificacao

As praticas de reconhecimento, validacédo e ceaatifio de competéncias, ainda
gue orientadas peldgeferenciais de Competéncias-Chasé@n bastante diversificadas e
contextualizadas. Varias investigacdes (Avila, 20D&vaco, 2009; Freire, 2009) tém
revelado que o modo como € concretizado este mogqasde apresentar variacoes de
Centro para Centro. Apesar da diversidade de mstnios utilizados pelos CNO, o
processo RVCC baseia-se, como referimos anterigenea elaboracdo e recolha de
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informacé&o coligida num documento, designado, aheente, deDossié Pessoag,
posteriormente, deortefélio Reflexivo de Aprendizageosm base num conjunto de
pressupostos metodoldgicos: o Balanco de Compegn@ a abordagem
Autobiogréfica. E através dos materiais que o adpfbduz e que colige, de forma
contextualizada e critica, que os formadores valid® competéncias possuidas pelo
adulto, para num momento posterior as certificar.

A alteracdo da nomenclatura atribuida ao documemtduzido pelo candidato,
onde reune todo o trabalho elaborado durante oepso¢ deDossié Pessoapara
Portefélio Reflexivo de Aprendizagemsyela um reforco da afirmacédo da centralidade
atribuida a reflexividade no processo RVCC. Nospiios documentos oficiais que
enquadram o processo RVCC, nomeadamente no doaunfetdonhecimento e
Validacdo de Competéncias — Instrumentos de Medi§2804), € dado destaque a
producdo de unbossié Pessoajue “deve constituir-se como um elemento facititad
da organizacao e sistematizacao da informacéo picale reunida durante o processo
de RVCC”. E, assim, sugerido que o dossié se azgaggundo quatro eixos:

* Percurso de Vida Pessoal e Social - “todos o0s umsintos
preenchidos/construidos com informacdo relevanteresas competéncias
evidenciadas em situacfes de vida pessoal e so8ali apresentadas como
evidéncias do percurso pessoal e social: “fotogsaficartas, relatorios,
documentos, objectos, etc.”;

» Percurso de Vida Profissional — “todos os instrumeipreenchidos/construidos
com informacéo relevante sobre as competénciagmsi@das em situagdes de
vida profissional”. S&o apresentadas como evidémbiapercurso profissional:
“fotografias, contratos de trabalho, cartas demeswlacéo, objectos, etc.”;

* Percurso de Vida Escolar e de Formacgéo — Sao aypaess como evidéncias do
percurso escolar: “diplomas ou certificados esesla de formacéo, fotografias,
cartas, documentos produzidos, etc.”;

* Projetos — que deveria incluir o pedido de recomheato e um projeto

individual de formacgéo.
Em 2006, noReferencial de Competéncias-Chave de nivel seciendarge a
primeira referéncia adortefélio Reflexivo de Aprendizagensncebido como uma

“coleccdo de documentos varios (de natureza textual ndo) que revela o
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desenvolvimento e progresso na aprendizagem, @a&plio os esforcos relevantes
realizados para alcancar o0s objectivos acordadGsimes, 2006a). NdGuia de
OperacionalizacddGomes, 2006b) dReferencialde nivel secundério é especificado
que a conceptualizacdo do portefdlio deriva do ilpssas distingue-os a filosofia de
avaliacdo e de aprendizagem que lhes subjaz: “si@ospresenta ‘uma racionalidade,
redutora simplista, de cariz tecnicista e instrui@émrnquanto que o paradigma que
esta subjacente a utilizagcdo de um portefélio éumba filosofia de aprendizagem,
baseada num processo de investigacdo/accao/formaEém 2007 naCarta de
Qualidade dos Centros Novas Oportunidad@® omissas quaisquer referéncias ao
Dossié Pessoapassando a utilizar-se, exclusivamente, a designag Portefolio
Reflexivo de Aprendizagensnquanto documento que, orientado segundo um
Referencial de Competéncias-Chaveermite a “evidenciacdo de competéncias
previamente adquiridas pelos adultos ao longo dia, ¥m contextos formais, informais
e nao-formais”.

Na construcao dBortefdlio Reflexivo de Aprendizagedsugerido o recurso ao
balanco de competéncias e a abordagem autobiagraficcurando promover um
trabalho reflexivo do adulto sobre si mesmo eo mbBecimento do valor das suas
experiéncias de vida. Como refere Carmen Cavacopni'dérabalho sobre a experiéncia
do individuo e os seus adquiridos experienciaigimatado e orientado por
instrumentos que facilitam o processo de rememoracéflexdo e seleccdo da
informacé&o, permitindo o reconhecimento, validagagertificacdo de competéncias
face a um referencial” (2009: 492).

A organizacdo e a sistematizacao de experiénciapgte do adulto obrigam,
necessariamente, a um exercicio de reelaborac@péaiéncia de vida que permita aos
profissionais envolvidos perceber se as viven@asltaram, ou ndo, em aprendizagens
e se estas se aproximam das competéncias do mé&tréncomplexidade do processo
reside, assim, no estabelecimento de ligacbes ast@prendizagens do adulto e as
competéncias do referencial. De forma a minorar if&cild articulagdo entre as
competéncias adquiridas no percurso de vid&eferencial de Competéncias-Chaae
DGFV publicou em 2004 um conjunto de instrumentesmédiacdo com o objetivo de
contribuir “para uma ‘traducdo’ mais eficaz ente @mpeténcias dos adultos e o
Referencial de Competéncias-Chave” (DGFV, 2004.E8te documento apresentava
um conjunto de atividades centradas na abordagegraica do percurso de vida do

adulto e visando a “recuperacdo da memoéria dos peuessos de aprendizagem,
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levando-o a “revisitar” o seu quotidiano, para rezleontrar as manifestacées das suas
competéncias” (DGFV, 2004: 7).

O facto de os instrumentos de mediagédo estaremtadies para a exploracao e
reflexdo da historia de vida na sua globalidades@awlgumas dificuldades as equipas
técnico-pedagogicas na aproximacao as competédoiddeferencial O carater néo
obrigatério da utilizacdo dos instrumentos de ngiigpor parte das equipas do CNO
possibilitou a adogdo de instrumentos orientados palemonstracdo de competéncias,
desvirtuando a logica do processo e as recomerslat®dutela. A percecdo deste
problema colocou “em debate, no seio das equipasCantros, a questdo do sentido
dos exercicios de demonstracdo para os adultos légda e filosofia do proprio
processo de RVC” (Cavaco, 2009: 495). Esta situagddribuiu para a progressiva
diminuicdo do uso de exercicios de demonstracéara yma prioridade crescente das
equipas na concecdo e reformulacdo de instrumet¢osnediacdo. E através da
explicitacdo detalhada das experiéncias de vida|hiela através dos instrumentos de
mediacdo, que as equipas obtém os elementos que péenitem avaliar as
competéncias do adulto a luz Referencial de Competéncias-Chave

O portefdlio do candidato a certificacéo €, assiomstituido por um conjunto de
instrumentos que se centram na colocacao da erpieri@e vida em palavras, apelando
a explicitacdo das competéncias desenvolvidas enexios de formacgéo formal, ndo
formal e informal. Tendo em conta a natureza darimécédo que consta do portefélio, o
processo de escrita, bem como o dominio dessa ¢t@énuee por parte do candidato,
assume grande centralidade em todo o processo. @Gotadropé (2004: 225), ha no
processo de construcdo do portefélio diversastir-fairede escrita que sdo da mesma
ordem que os aprendidos na escola”. Ao assumir cpnripal dispositivo de
validacédo, a descricdo da experiéncia de vidapogsso RVCC aproxima-se do modelo
escolar tradicional. Em ultima analise, o sucessprdcesso depende da capacidade do
adulto em descrever e relatar as experiéncias da. \Desenvolver um relato da
experiéncia de vida, de modo reflexivo e suficier@ate desenvolvido, de forma a
permitir a validacdo de competéncias, ndo é tdéafih Ropé destaca, por exemplo,
como ¢é dificil falar e escrever sobre a experiépetdissional, em particular, o objeto
do trabalho: “como descrever um ato aparentemeaniples como uma solda? Os
escritos referenciais suscitam diversos probleipais, 0 objeto material a ser descrito
representa um problema.” (Ropé, 2004: 224). O ea@mplexo que a escrita assume

no processo RVCC constituira, eventualmente, untdobk aos candidatos que, tendo
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baixas qualificacbes escolares, ou tendo abandomadecola ha largos anos, nao
possuem habitos quotidianos significativos nem digure nem de escrita. A
implementacgéo do sistema RVCC em Portugal, indeppgathente da sua pertinéncia e
justica social, parece provocar uma descoincidéeaiie 0S seus pressupostos, a
validacdo a partir da narrativa da experiéncia @#a,ve a existéncia de uma
concentracdo acentuada da populagdo portuguesaiveis mais baixos de literacia,
revelada em diversas investigacdes (Benavente,, Rissta e Avila 1996; Gomes;
Avila; Costa e Sebasti&o, 2002). A semelhanca dal@sa escrita no processo RVCC
assume a qualidade de dispositivo de poder (Lah8®3) determinando o sucesso, 0
fracasso e a exclusao dos candidatos.

Afastados do processo ficam os individuos maisprdeglos de recursos
escolares e de competéncias de escrita. A capactitedcandidatos em cumprir com a
tarefa de desenvolver um relato biografico, nosdemlem que lhes é solicitado no
processo RVCC, encontra-se, pois, favorecida nokosdque lidam com contextos de
utilizacdo de competéncias-chave de literacia dago como afirma Avila (2008: 334),
“apenas a presenca nha vida diaria de atividadgsabessamento de informacgéo escrita
pode impedir a regressao das competéncias adquigidassegurar novas aquisicoes
neste dominio”. Subentende-se, assim, que no @@cBYCC a auséncia de um
percurso escolar significativo na formacdo destedividuos é compensada por
aprendizagens informais e formais, realizadas agoaa vida e nos mais variados
contextos. A sucessao de experiéncias relevantstali@a-se em percursos de
aprendizagens onde ocorre o desenvolvimento de e@@mpas de literacia. A questéao
dos contextos de aprendizagem é aqui central, midemem que se pressupde que se
trata de contextos relevantes na transformacéo iddwiduos, através do seu
envolvimento em tarefas promotoras de literaciabj&u a este processo de
aprendizagem a ideia de uma aprendizagem pelasid@gs resultante de estratégias
para fazer face a situacdes diarias nos contertogue o dominio de competéncias de
literacia se revela fundamental. Sdo, no entendeCavaco (2003: 144), “«solucdes
adaptativas» que os individuos aplicaram de unmaganuito criativa, ao longo da sua
vida. O recurso a tais estratégias permitiu colmata dificuldades resultantes da
auséncia de competéncias de literacia, nomeadam@atéeitura e escrita e assim
garantir a eficacia das suas intervengdes”.

No entanto, nem todos os contextos de vida séinfegn socialmente como

sendo propicios a aprendizagem passivel de egunéral@scolar. Como refere Avila
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(2008: 335), “os processos de ‘aprendizagem infbrona’'ndo formal’ ndo podem ser
acriticamente generalizados ou pressupostos, cantodos 0s contextos de vida
fossem equivalentes e como se todos os individuagilnassem as mesmas
experiéncias e praticas. Quando o enfoque é em etémpas-chave, como as de
literacia, as diferencas entre contextos tém dessblinhadas”. A consideracdo da
existéncia de contextos que favorecem o desenvehtimou o aperfeicoamento de
determinadas competéncias deve admitir a possiididie existéncia de contextos onde
a mobilizacdo de competéncias € limitada e os dadgeracia restritos, sendo pouco
propicios ao desenvolvimento de competéncias canvaéncia escolar.

O perfil dos candidatos a certificacdo escolaavéts do processo RVCC é,
assim, determinado pelo perfil de literacia dosivilddios que é, necessariamente,
condicionado pelo seu percurso escolar mas tamleéas pxperiéncias de vida e pelos
modos de vida quotidianos. A escrita €, deste madmmpeténcia-chave fundamental
para 0 sucesso no processo RVCC, dela dependelidageada narrativa em que
assenta a apresentacdo de si a luz dos critértesmieados peldReferencial Em
dltima instancia, aos candidatos cabe a tarefaedeasrarem como possuidores de
experiéncias de vida significativas e validas, mederas de serem reconhecidas.
Pressupfe-se, portanto, que o candidato tenha acidage de, através da escrita,
validar-se a si mesmo na narrativa autobiografioa fancdo doReferencial de

Competéncias-Chave

A narrativa autobiografica na base do processo RVCC

Os discursos escritos presentes nos Portefolsasrasm as mais diversas formas
e estilos, diferindo no tipo vocabulério, na comsdio frasica e na clareza do texto. No
entanto, todos eles traduzem uma capacidade divabje racionalizar as experiéncias
de vida, ordenando-as por meio de uma ordem crgiwal@® causal, hierarquizando as
suas diversas partes.

O relato da experiéncia pessoal produz, necessamia, leituras subjetivas,
mais ou menos detalhadas, de diferentes episé@iosdd tidos como relevantes no
ambito do processo RVCC. O trabalho de construg@onatrativa autobiografica

envolve um duplo esfor¢co: por um lado, a narracas dontingéncias da vida,
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apresentadas de forma coerente com os objetivpsodesso RVCC, e, por outro lado,
a atribuicdo de linearidade a narrativa concebastaccum itinerario.

A abordagem autobiografica em que se baseia ceggo RVCC envolve um
exercicio de construcdo de uma unidade de sigddica qual a vida do adulto, muitas
vezes, se encontra desprovida (Bertaux, 1999 [192)] Torna-se, pois, dificil, como
refere Lassig (2008), perceber até que ponto dfisigtio biogréfico e a atribuicdo de
intencionalidade a ag&o séo artificialmente cofbtsiou inferidos em retrospetiva.

A narrativa assume particular importancia no preaeRVCC, permitindo o
acesso, ndo apenas a sequéncia dos acontecimenteslag mas igualmente aos
guadros de referéncia do candidato. Para Elli@®%?, a narrativa pode ser entendida
como a organizagéo de uma sequéncia de aconteosrmdmtal forma que o significado
de cada acontecimento seja entendida através dalagdo com o todo. No processo
RVCC, a organizacéo e a sequenciacao da narrafivioéde um processo de selecao
por parte do adulto, dos acontecimentos de vidacqosidera relevantes no decurso da
realizagdo de si prOprio, pressuposto no proces3o.processo RVCC exige
explicitamente ao adulto que conte a sua hist@idodma coerente e limpida, o que
obriga a um trabalho de unificacdo identitaria, nglea raramente os individuos se
encontram em situacdo de se dizer duma forma e@nBndesenvolvida (Martuccelli,
2007; Kaufmann, 2005). Esta intimidagcédo do aduthonarrar-se enquadra-se naquilo a
que Kaufmann (2005) designa de religido identitalea nossa época, ou seja a
conviccdo abstracta de que existe um “eu” a marmgsncontingéncias e dos contextos
diversos que o reformulam: “esta convicc¢ao fluidesnmtensa alimenta [...] a ideia de
que uma narrativa das narrativas, forma de narragdia e fluida, estd em todo o
momento disponivel” (Kaufmann, 2005: 136). Bastap@tanto, invocar esta narrativa
das narrativas para instituir sentido a sequéreiggisodios de vida, muitas vezes sem
grande continuidade logica entre si. O processo ®R\WOmpele, assim, o adulto a
encontrar um fio narrativo em percursos de vidasfictemarcados, com frequéncia, por
experiéncias acidentais e, por vezes, incongruerisge trabalho de unificacéo,
encerrado na narrativa da histéria de si mesmaréae o surgimento da imagem do
adulto como “autor” da sua propria vida.

O relato oferece um meio ao individuo de forjar santimento de continuidade
através do tempo e um sentimento de coeréncianintgue |he permite tomar-se,
narrativamente, como um individuo (Martuccelli, 20807). Os Portefélios encerram

esta identidade biogréafica unificadora e reguladfardeu” ao longo de toda a vida. A
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colocacdo da experiéncia de vida em palavras, aofugam os instrumentos de
mediacdo, invoca em permanéncia a narrativa bicgraipificada, segundo trés
caracteristicas apontadas por Elliott (2005): ip sé&ronoldgicas (tratam-se de
representacdes de sequéncias de acontecimenfaso iportadoras de significado; iii)
sdo inerentemente sociais, na medida em que s&@ziias para uma audiéncia
especifica.

A sequenciacdo ordenada de acontecimentos égztadvearacteristica mais
consensual na definicio de narrativa. E reconheaidanportancia da dimenséo
temporal para a compreensao das inter-relactes antridas individuais e os contextos
sociais. As designacfes de “trajetdria de viddinérario de vida” e “curso de vida”
ilustram bem o reconhecimento da dimenséo cronmddgia narrativa biografica.
Diretamente relacionada com a propriedade temptaaharrativa, Elliott introduz a
nocdo de enredo, definido como a combinacdo deptiestidade sequenciada” com a
ideia de causalidade (Elliott, 2005: 7). A narratassenta, assim, no pressuposto de que
0 tempo se desenrola numa direcao unilinear, masadlo passado para o presente e
para o futuro. O enredo da narrativa permite a&&ela&ntre os eventos, ligando escolhas
e acontecimentos passados a eventos subsequerntas]d a coeréncia da narrativa a
sustentar-se na causalidade estabelecida entreeeicnentos. Aplicada ao contexto da
histéria de vida, a narrativa atribui a propriadmcle vida as propriedades de coeréncia
e orientacdo, como se esta fosse a expressaoadiganma intencdo, simultaneamente
subjetiva e objetiva, de um projeto. As preocupagiEdar sentido, de conferir razéo e
de destacar uma ldgica estabelecendo relacdegineet, como as que ha entre causa e
efeito, sdo centrais na narrativa autobiograficaurBieu, no célebre textd ilusdo
biografica refere-se a este esforco de coeréncia narraiiv cima criacao artificial de
sentido: “produzir uma histéria de vida, trataridavcomo uma historia, quer dizer
como a narrativa coerente de uma sequéncia signiéce orientada de acontecimentos,
talvez seja sacrificar a uma ilusdo retérica” (Rlbewm, 1997 [1986]: 54). A critica
expressa por Bourdieu fomentou a explicitacdo desapicdes a ter na interpretacdo do
texto autobiogréfico, designadamente o reconhedonds necessidade de incorporacéo
de elementos metodologicos e tedricos a analiseeeoastrucdo do espaco social onde
inserir a compreensao dos relatos de vida. PoftiEpier-Valldon e Taybaut (1999),
por exemplo, propdem a aceitacdo das reconstrudéegxisténcia presentes na
narrativa, quer se trate da reordenacdo de se@sérgpier se trate do rearranjar da

propria existéncia do narrador. Cabera ao destinadia histéria de vida, através de

89



uma atitude de distanciamento, corrigir a derivaigg que é o risco de toda a
anamnese: “o efeito do distanciamento, permitindiohgr campo, autoriza uma visao
mais ‘desinteressada’ do que a do ‘interessadmievtavel subjectividade do redactor
sucede uma relativa objetividade” (Poirier, Clapfatidon e Taybaut; 1999: 27)

No entanto, como nota Elliott (2005), uma naratrem-sucedida € mais do que
uma sequéncia cronoldgica de eventos, ela enviardgém, uma dimensao avaliativa,
crucial para a atribuicdo de sentido. Linde (1992) refere-se aos segmentos
avaliativos da narrativa como os meios utilizadel® marrador para transmitir a forma
como deve ser interpretado o significado da sedaé&e eventos narrados. As formas
linguisticas que expressam a estrutura avaliatege wariar numa grande amplitude de
estruturas e de escolhas linguisticas. Elliott $20ficrescenta que o mero relato da
narrativa representa um ato avaliativo, na medidagae os eventos relatados s&o-no
exatamente por serem considerados merecedoresr dgtaaos em virtude da sua
significancia ou das suas propriedades invulgandaesperadas.

Elliott (2005) realca, ainda, a importancia do esitd na producao da narrativa,
nomeadamente a situacao especifica e o0 conjuniotdeascdes possiveis entre narrador
e narratario. Trata-se da constatacdo de que si@s v elementos que condicionam a
liberdade narrativa do narrador. Bourdieu refera-sste problema, da forma particular
de expressao que constitui o discurso sobre siriprGpvocando que “a narrativa de
vida variara, tanto na forma como no conteudo, sggwa qualidade social do mercado
em que for oferecida” (Bourdieu, 1997 [1986]. 5Bpr sua vez, Poirier, Clapier-
Valldon e Taybaut (1999) reforcam a importancia fédsres associados a linguagem,
visto que a recolha da histodria de vida, concebaao o resultado da cooperagéo entre
dois interlocutores, supde que haja uma intercoemsi@ entre narrador e narratario.

Os instrumentos de mediacao utilizados no procB340C apelam a narrativa
biografica com todas as suas caracteristicas, ssdnelo, no entanto, duas
particularidades. Em primeiro lugar, os instrumenie mediacdo favorecem a
definicdo, por parte do narrador, de uma unidadeajle definitiva, responsavel por
expulsar incongruéncias e dissonancias, pressupaad que Kaufmann designa de
trabalho de “montagem incansavel de carpinteiro flilsisas da forca da vida”
(Kaufmann, 2005: 148). A identidade construida impda narrativa é dissemelhante a
identidade imediata, construida em contextos pecisarregados de concretude e
inseparavel da accdo. A identidade narrativa r@splis, de um trabalho conduzido

“em certos momentos particulares e privilegiadas, pouco a margem da accéo
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habitual, em soliddo, ou com cumplices” (Kaufma2®05: 148). No caso concreto do
processo RVCC, a reflexdo e a avaliagdo da exmasiéle vida, sendo um possesso
eminentemente individual, envolve, também, a pgpdido “cumplice” das equipas

técnico-pedagogicas cujo papel ndo é somenos iargerttendo em conta que visa:

criar uma dindmica, um clima de confianca e derajitda, que fornecéeedback
valorizando iniciativas de mudanca e de risco, motve e estimule o “conceito de si
enquanto aprendente” e o sentir-se “competented parender. Isto significa [...]
sublinhar a importancia e o papel fundamental dmntes profissionais das equipas
técnico-pedagogicas de RVCC enquanto “tutores”engsbcesso de mediacdo, de
mundos, culturas e experiéncias de aprendizagendisfiatas (Gomeet al, 2006b:
28).

A segunda caracteristica da narrativa biografiroaeida no processo RVCC
consiste no facto de esta se estruturar na peroei@ntal de individuo, no sentido que
Ihe confere Martucelli (2007), e que correspondmagem de um ator que passa de um
estado inicial, informe, para um estado acabadwagra realizacéo de si. Neste sentido,
a narracao de si, presente no Portefélio do procB34CC, recobre uma logica de
autoformacdo permanente. Na construgcdo da narratova adulto tem de,
necessariamente, selecionar os acontecimentoslddigos por relevantes e coerentes
com a imagem que quer projetar de si a quem av@li@lato que dita a unidade de si
nao €, assim, uma constru¢cdo meramente solitaidmiéém fruto da influéncia cultural
do contexto em que a histéria de vida é produfidprocesso RVCC néao fica imune ao
risco do fendmeno de folclorizagédo identitaria,ntifecado por Martuccelli (2007), e
traduzido num “embelezamento” de si a luz dos prEsstos do processo. O adulto €
estimulado a narrar-se partindo do “conceito dergjuanto aprendente” e enquanto

sujeito “competente para aprender”.

Os atores intervenientes no processo de validacaocertificacdo de

competéncias

A portaria 370/2008 de 21 de maio, que regulanzimamento dos Centros
Novas Oportunidades, determina os elementos coimééis da equipa de cada CNO e
que deve integrar: “um diretor; um coordenador;nigms de diagnostico e

encaminhamento; profissionais de reconhecimentoakdacdo de competéncias
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(profissionais de RVC); formadores nas diferente=asi de competéncias; técnicos

administrativos”. As atribui¢cdes funcionais sdoimieéfis na mesma portaria:

» Diretor — representa institucionalmente o CentrodsoOportunidades, sendo a
funcdo exercida pelo responsavel maximo da entigasi@otora do centro. No
caso dos Centros promovidos por escolas basicas sécundarias ou
agrupamentos de escolas a funcdo é atribuida,npognicia, e caso nédo haja
delegacéo de funcdes, ao presidente do consellcatese

» Coordenador — as funcbes atribuidas relacionamese & coordenacdo do
trabalho desenvolvido pela equipa técnico-pedagdgicom o cumprimento de
orientacdes de funcionamento do Centro, devendivilsoin, em especial, para a
interlocucdo com o exterior e dinamizacdo de paseanstitucionais, internas e
externas a rede de Centros Novas Oportunidades.

» Técnico de diagnostico e encaminhamento — assunespmnsabilidade pelo
acolhimento do utente no Centro Novas Oportunidadssim como pela
conducédo das etapas de diagndstico e encaminhashentadultos inscritos. A
detencéo de “habilitacdo académica de nivel suge¥io requisito estabelecido
para o desempenho desta funcao.

* Profissional de RVC — acompanha as diferentes etajgadiagnostico e é
responsavel pelo apoio aos adultos na construcadBodefolio Reflexivo de
Aprendizagenem articulacdo com os formadores de cada uma rdas ée
competéncias-chave. Cabe, também, ao profissian&\WC a participacdo na
validacdo e no reconhecimento das competénciadadepelos adultos. Os
requisitos para o desempenho desta funcdo commeeral detencdo de
“habilitacdo académica de nivel superior” e “passaonhecimento das
metodologias adequadas e experiéncia no domineddeacdo e formacdo de
adultos”.

* Formador — apoia o processo de reconhecimentordpaténcias no ambito das
respetivas areas de competéncia e participa ddagalb e reconhecimento das
competéncias detidas pelos adultos. Os formad@ssackas de competéncias
chave dosReferenciaipara a educacéo e formacédo de adultos de niviebl#s
de nivel secundario devem possuir habilitacdo gsimfhal para a docéncia em

funcdo da area de competéncias-chave pela quatsdonsaveis.
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» Técnico administrativo — procede, sob a orientaf@a@oordenador, do técnico
de diagndstico e encaminhamento e do profissia®&\dC, ao acolhimento dos
adultos no Centro Novas Oportunidades, apoiandgl&eo administrativo e
financeiro, a atividade do centro.

Aos elementos da equipa de cada CNO acresce, anfigiira doavaliador
externocuja intervencdo se centra, sobretudo, na sess@erdficacdo que encerra o
processo. Cabe ao avaliador externo a afericdaorraagfio social do processo RVC
desenvolvido, no ambito da avaliagéo/validagaocdagpeténcias do adulto.

O sistema de reconhecimento de competéncias enwae podemos constar,
a reconfiguracao de atribuicdes de varios agewhaesativos bem como o surgimento de
novos atores na esfera educativa. Entre as recoafiges profissionais que decorrem
do processo RVCC, sobressai, pela importancia a@nservencéo no processo, a figura
do formador. Tratando-se de docentes, o desempdabosuas fung¢des enquanto
formadores no processo RVCC implica uma alteragidddica e do modo de acao
tradicionais dos agentes escolares, obrigandogassar de uma légica de disciplina e
de programa para uma légica de competéncia e ddagab assente em novos
processos. Como refere Caspar (2007), a legitimdgodarocesso depende nao apenas
da legitimidade legislativa, mas também do recoinfeato, por parte dos professores e
formadores, da dignidade e do valor dos saberasrattts de forma formal, ndo-formal
e informal. Aos formadores que sdo simultaneamprafessores do ensino regular, o
processo RVCC obriga a que abdiquem de uma logieexdosicdo de contetudos para
que o adulto desenvolva competéncias e assumamdagica de reconhecimento de
competéncias através da resolucdo de situacOemprabNo contexto da formacao
complementar, que integra os processos RVCC, ooarrparticular risco de perversao
da l6gica do processo RVCC se “o formador optaa p&bosicdo de conhecimentos e
pela demonstracéo de saberes” (Cavaco, 2007: 32).

Entre as novas figuras profissionais que emergesisiema RVCC destacam-
se o técnico de diagndstico e encaminhamento efisgional de RVC. A atividade do
técnico de diagnostico e encaminhamento encontreepartida em dois grandes
dominios (Almeidaet al, 2008). Um primeiro dominio diz respeito ao acokanto, ao
diagndstico e ao encaminhamento dos candidateweatda realiza¢cdo de um conjunto
de entrevistas individuais e de grupo e orientgdaa a construgdo de “um perfil do

individuo (as suas caracteristicas pessoais, dostede vida, motivacoes, ...) em
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interaccdo com os seus modos de vida” (Almeatiaal, 2008: 13). Um segundo
dominio diz respeito ao trabalho de retaguardayguesdrio e determinante do sucesso
da intervencédo direta com os adultos. Como hatiléa para o desempenho das
funcdes é recomendada, preferencialmente, a limemaina area das Ciéncias Sociais e
Humanas.

Quanto a funcdo do profissional de RVC, reportafsedamentalmente, ao
reconhecimento de competéncias dos candidatos. nNmtcd dessa funcéo cabe-lhe
acompanhar e auxiliar o adulto na construca®alvefolio Reflexivo de Aprendizagens
analisar os percursos de vida dos candidatos aeafer recolher elementos que lhe
permitam inferir as competéncias @eferencigl promover no adulto a reflexdo e
autoavaliacdo necessérias ao processo; validajyrmtamente com os formadores, as
competéncias reconhecidas. O desempenho das fumigbgzrofissional de RVC
pressupde o estabelecimento de relacdes de pr@admicbm os adultos, dado que “por
um lado, o desenvolvimento dos instrumentos de agédi ocupa a maior parte das
sessdes do processo RVCC e, por outro lado, o tpreaabordam nas sessdes de
reconhecimento €, essencialmente, a experiénciavidke dos adultos” (Cavaco,
2007:27). A funcéo destes profissionais traduzaseapacidade de fazer transpor um
discurso de ordem pessoal para um de ordem so@abfessional, para isso devem
desempenhar um papel mediador, formativo, mobilizath autonomia e de novas
dindmicas de aprendizagem. Nesse sentido, “asdqdals humanas, de escuta, de
valorizacdo do outro, sdo tdo ou mais importantesjue as técnicas, necessarias ao
nivel do conhecimento e utilizagdo de instrumemt®sapoio, ao nivel dos dominios
cientificos, etc.” (Pires, 2007:17).

Entre 2007 e 2010 o numero de elementos das equigiasgue duplicou, como
se pode constatar no quadro 8. O aumento do nlsee@entros Novas Oportunidades
em funcionamento e o consequente alargamento da ofe processos de certificacao
de competéncias foi acompanhado de um aumentofisajivio de profissionais a
exercer funcdes nesta area. As equipas sao codasitmaioritariamente por mulheres
que representavam em 2010 cerca de 74% do totaéldosentos. Relativamente as
funcdes desempenhadas (grafico 5) constata-sesgioensadores constituem a maioria

dos elementos das equipas (54%), seguidos dossioofais de RVC (19%).
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Quadro 8 — Evolucédo dos elementos das equipas@s Qor sexo

Ano

2007
2008
2009
2010

Sexo
Masculino Feminino Total
1542 3860 5402
2933 8041 10974
3258 9044 12302
3035 8576 11611

Fonte: CNEEstado da Educagdo 2011- a qualificagéo dos portisgs 2011

Gréfico 5 — Elementos das equipas técnico-pedagsgior funcdo desempenhada em
2010 (valores em percentagem)

administrativo 7%

Técn. de
diagndstico e enc.

Director/Coorden ~ Outros 5%

ador 9%

Técnico

6%
Formador 54%

Profissional de
RVC19%

Fonte: CNEEstado da Educagdo 2011- a qualifica¢éo dos portisgg 2011

O Conselho Nacional de Educacdo (2011) identifiommo um entrave a

evolucdo do sistema RVC o facto de a maioria desnehtos das equipas se

encontrarem em situacao laboral precaria no vingueestabelecem com as entidades

promotoras de CNO: “numa area de trabalho tdo teeimovadora em Portugal e em

que tém sido, sobretudo, os préprios profissiomaionstruir as referéncias para a

afirmacdo do sistema, a pouca estabilidade destd#fsgionais pode considerar-se

problematica para a evolucéo do sistema”.

95



Os candidatos a certificagcéo escolar

A adesdo a oferta educativa de reconhecimentoodge&téncias tem sido
apontada como um indicador do sucesso do prograovasNOportunidades e, em
particular, do processo RVCC. Segundo a ANQ, regise entre 2000 e 2010 um total
de 1.242.035 inscri¢des no eixo destinado a adllths avaliacdo diniciativa Nova
Oportunidades coordenada por Roberto Carneiro em 2009, sams/&s motivos
apontados justificando a larga adesédo as ofertasatdas destinadas a adultos. Em
primeiro lugar, a baixa qualificacdo escolar da yl@pao portuguesa confere um
contexto particularmente proficiente a iniciatiEBm segundo lugar, a facilidade de
acesso as ofertas educativas integradas na imgiairganizadas de forma flexivel e
adaptadas aos tempos e ritmos dos candidatospititasiio autonomia de trabalho.
Em terceiro lugar, a grande visibilidade publica idéiativa e o investimento
publicitario na marca Novas Oportunidades, passamda mensagem de inclusédo
(valorizando cada individuo e a sua histéria deviel de alargamento de horizontes
(abrindo novos cenarios de futuro com base na oéitede equivaléncia escolar). Em
quarto lugar, a existéncia de circuitos de encaamrégnto institucional, de beneficiarios
de prestacOes sociais, para as ofertas formatistertes, dos quais se destacam, pela
sua implantacéo no terreno e capacidade de matdihizaos Centros de Emprego e 0s
Nucleos Locais de Insercdo (responsaveis pela qgsticessual dos percursos de
insercdo dos beneficiarios do Rendimento Socialndercdo). Em quinto lugar, a
profusdo de protocolos de cooperacdo com entidgulésdicas e privadas, para o
envolvimento de trabalhadores em percursos de figagho: muitas destas
organizacdes “disponibilizam espacos proprios araalizacdo de sessbes e para 0s
seus colaboradores poderem trabalhar, bem compaqento informatico de suporte a
realizacdo dos trabalhos (pesquisa, treino, dl@a)maior parte dos casos foi mesmo
possivel negociar uma certa flexibilidade de hogarno sentido de garantir que estes
funcionarios pudessem realmente frequentar ase&£'s&@arneiro [coord]; 2009: 55).

O quadro 9 permite observar, em termos quantitstisosucesso desta oferta
educativa, destinada a adultos, que se traduz rasesdo do publico-alvo sem
precedentes em Portugal. A grandeza do numerosded@es €, usualmente, apontada

como o resultado da forma como a oferta se adequaedil e as necessidades da

2L Fonte: ANQ Briefing da Iniciativa Novas Oportunidades na veteedestinada aos adulto2010
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populacdo adulta pouco qualificada e que, habitelaley apresenta resisténcias na
mobilizag&o para novos processos de aprendizagem.

O perfil dos candidatos a obtencéo de certificaggsaolar nos Centros Novas
Oportunidades pode ser determinado a partir dawraeslconstantes do quadro 9. As
mulheres representam a maioria dos inscritos. Ayveode obtencdo de certificacdo
escolar, por esta via, € mais acentuada entre os @5 44 anos. Os empregados
representam a grande maioria dos inscritos (temagrarticularmente acentuada no
nivel secundario), a importancia da experiéncidigsional podera contribuir para
explicar esta tendéncia. No que diz respeito assmdpregados inscritos, 0 numero tem
vindo a aumentar desde 2007 (Conselho Nacionaldded€ao; 2011) particularmente
no nivel basico, o numero fica, ainda, aquém doslidatos empregados. Todas as
restantes situacdes, como reformados e doméstot® outras, tém uma dimensao

residual no conjunto dos inscritos.

Quadro 9 — Caracterizacao dos candidatos insanitesCentros Novas Oportunidades
desde 2007

Nivel basico Nivel secundario
N. % N. %

Sexo
Masculino 232.264 46,2 240.278 47,3
Feminino 270.505 53,8 268.023 52,7
Grupo etario
18 - 24 anos 49.617 9,9 87.500 17,2
25 - 34 anos 117.936 23,5 177.336 34,9
35 - 44 anos 175.077 34,8 141.971 27,9
45 - 54 anos 117.511 23,4 83.478 16,4
55 - 64 anos 38.257 7,6 16.711 3,3
65 ou mais anos 4371 0,9 1.305 0,3
Condicao perante o trabalho
Empregado 264.712 52,7 344.083 67,7
Desempregado 210.341 41,8 147.480 29,0
Doméstico 3.805 0,8 1.029 0,2
Reformado 4.335 0.9 1.837 0,4
Outra situacao 19.485 3,9 13.820 2,7

Fonte: ANQ,Briefing da Iniciativa Novas Oportunidades na vattedestinada aos adulto2010

A evolucdo do numero de certificagbes nos difeentiveis de equivaléncia
escolar (quadro 10) segue a mesma tendéncia daalanto da rede de Centros Novas
Oportunidades que atingiu em 2008 o seu numero slaisado, produzindo efeitos

visiveis, em termos de certificacdo, a partir desse
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Quadro 10 — Evolucdo do numero de adultos centifisanos CNO, por nivel de
certificacao

Basico Secundario Total
2000-2005 44192 0 44192
2006 25079 0 25079
2007 54815 248 55063
2008 59758 14629 74387
2009 73554 38760 112314
2010 62145 36461 98606

Fonte: ANQ,Briefing da Iniciativa Novas Oportunidades na vattedestinada aos adulto2010

A analise do numero de inscritos e do numero ddicados (gréafico 6) permite
verificar a existéncia de um desequilibrio entréessndicadores de atividade do
Centros Novas Oportunidades. De facto, apenas unmarien dos candidatos a
certificacao (aproximadamente 30%) atinge essdiobjéA interpretacdo do Conselho
Nacional de Educacgédo (2011) da diferenca entreneeral de inscritos e de certificados
passa pela eventual possibilidade de “refletir pnddica de rigor e exigéncia associada
a estes processos” e, também, pela possibilidadedigar a “dificuldade que as
equipas dos Centros Novas Oportunidades tém enondgsp ao aumento da procura
destas modalidades de certificacdo e qualificagoresce a estes motivos, em nosso
entender, a possibilidade de existéncia de camdidatjo perfil ndo preenche os
critérios de frequéncia do processo RVCC e quenseégencaminhados para outras
ofertas educativas, bem como a possibilidade desrhawm elevado numero de
desisténcias durante a frequéncia do processo. di@ssos documentos oficiais
consultados ndo se encontraram quaisquer refegéramanumero ou a taxa de
desisténcia. Dada a natureza de trabalho autononcardlidato ndo sera de descartar a
possibilidade de ter efeitos na desmotivacdo eetprente abandono do processo. Da
mesma forma, devido a inexisténcia de prazo maxienoonclusédo do processo, torna-
se dificil a contabilizacdo do numero de desistemter parte dos Centros Novas

Oportunidades.
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Grafico 6 — Numero de inscri¢cdes e de certificagpesnivel de certificacao
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Fonte: ANQ,Briefing da Iniciativa Novas Oportunidades na vettedestinada aos adulto2010

As dimensdes da concecao de adulto: experiénciaagflexividade

A natureza peculiar do sistema de reconhecimentorgeténcias em relacéo as
tradicionais ofertas educativas, bem como a espeleifie dos seus pressupostos, tem
reflexos na terminologia adotada. Tratando-se, etolo, de um processo de
certificacdo onde a qualificacdo tem um lugar reslidsdo abandonadas as tradicionais
figuras do “aluno” e do “formando”. O publico-alvdesta oferta educativa, 0s
candidatos a certificacdo, sdo designados de ‘@slulf validacdo das competéncias
adquiridas através da experiéncia reporta-se aduttoaem funcdo da sua histéria e
face ao seu processo de maturidade, um sujeitdoadotado de experiéncia. Na
definicdo dos principios orientadores Beferencial de Competéncias-Chave de nivel
basicoda-se conta da concecdo de “adulto” a qual se dgstar a interpretacdo do
referencial: o “adulto como construtor de conhecitbeem interagdo com a
experiéncia, e capaz de desenhar o seu projectadde (Alonso et al, 2002: 12).
Subjaz a concecao de adulto a ideia de autonongaresponsabilidade individual.

A adocdo da nocdo de “adulto”, em alternativa agbes de “aluno” e de
“formando”, corresponde a afirmacdo do valor dgseegncias prévias nos processos
de aprendizagem, bem como, do pressuposto da m@dvantrinseca e da

independéncia dos adultos no processo de apreedizagm contraponto com a
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motivacdo extrinseca e a relacdo de dependéncipgida relativamente ao professor
ou formador nas ofertas educativas tradicionaisilPAso termo “adulto” reflete dois
dos pressupostos em que assenta o0 processo RVCEbrtesponde ao valor didatico
atribuido a vida e a pedagogia da experiéncia; wooconsiste na conviccdo da
capacidade reflexiva do adulto tornada visivel, @esocultada, para utilizar a
terminologia do processo, através da narrativa.

No ambito do primeiro pressuposto, a importan@aegperiéncia na concecao
de adulto é de tal forma significativa que os atultdo definidos pela experiencia de
vida, tal como é referido nBeferéncia de Competéncias-Chave de nivel secundari
“os adultos ‘sdo’ as suas experiéncias de vidaessé realidade central que importa
tornar consciente” (Gome=t al, 2006b: 28). A ideia de adulto, enquanto prodwgo d
uma construcdo com base na experiéncia de vidatiwora base do processo RVCC
centrado na pessoa do candidato, na sua experiénotaseu percurso de vida. As
competéncias-chave reconhecidas e certificadasote$so RVCC sao identificadas a
partir da experiéncia de vida do candidato em eéifiers dominios de atuacdo. Deste
modo, a ideia matriz, em que se fundamenta o psode¥CC € a de um ator que, no
processo de realizacdo de si, passa, autonomardenie; estado inicial, informe, para

um estado acabado:

“A palavra experiéncia deriva do latim experientiermo derivado do verbo
experiri que significa fazer a tentativa «fairesgai»”. Mas a origem etimoldgica
do termo € grega significando prova/experiéncipredve». (...) No contexto do
Reconhecimento, validacdo e certificacdo de competé a énfase na
experiéncia situa-se na segunda interpretacdo:pariércia formadora como
processo de transformacao e atribuicdo de seniigibica uma articulagéo entre
actividade, sensibilidade, afectividade e raciaciftGomest al, 2006b: 32)

A “experiéncia formadora” remete para um processindividuacao através de
experiéncias de vida, ou provas, por que pass@ndidato no seu percurso de vida. E
nesse percurso de vida, e na sucessao de provasstpm as capacidades individuais,
que se presume a aprendizagem, manifestada naigiolde sentido as experiéncias e
na transformacdo do individuo. O reconhecimentad@)cpois, no percurso de
aprendizagem dos candidatos, que mais ndo € queeassio de experiéncias de vida
que promovem a transformacdao individual e relateat® as quais € atribuido sentido.

O valor da experiéncia, nos modos como é defin@pmcesso RVCC, assenta

no potencial transformador das diferentes provagoesse colocam aos individuos. A
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condicdo da “idade adulta” é, em si mesma, dotadeatbr didatico dado que tende a
ser encarada como um longo caminho de constardadipagem e de reconstrucéo, no
ambito do qual os individuos se vao confrontandon cepisédios, situacbes e
circunstancias (Ferreira e Nunes, 2010). Esse ¢temde aprendizagem ndo é ja
concebido numa temporalidade ciclica e linear dsaule vida, numa sucessédo de
etapas de aprendizagem definitiva, cumulativa ealinde papéis sociais, €, antes,
concebido como uma sucessao de etapas de “cormjdesanvolvimentais” (Pinheiro
2003) provocadas por crises de desenvolvimentoridasremmomentos de mudanca
ou pontos de viragema vida dos individuos. A propriedade formadoraxiaeriéncia
advém, assim, da heterogeneidade dos principitsraisl e sociais que influenciam as
condutas. Como refere Dubet (1996: 16): “os papéiqosi¢cdes sociais e a cultura ndo
bastam ja para definir os elementos estaveis da@m@ue os individuos ndo cumprem
um programa”. O surgimento de uma multiplicidadeodentacfes faz da identidade
social, ndo um ser (uma posi¢ao social), mas uerfam trabalho, uma construcéo,
uma “experiéncia”. Assim, o amago do potencial péd&co da experiéncia de vida
reside na complexificacdo dos cursos de vida cqmbeameos.

De acordo com o segundo pressuposto, a concegiautte no processo RVCC
€ constituida pela capacidade de aprendizagenxikefleNao se trata, no entanto, de
uma visdo dos individuos como seres dotados de nafilexividade estratégica e
planeada sobre os seus processos de aprendizagemedida em que é aceite, nos
documentos que enquadram o processo RVCC, a fukxilei de ocorréncia de acasos
e de experiéncias ndo planeadas que assumem unmtidngia equivalente aos
acontecimentos, agdes e decisdes de vida no poodesaprendizagem (Gomesal,
2006b: 46). Por outro lado, reconhece-se que aad@wmo os individuos aprendem, a
partir da sua vida, ndo corresponde, necessariamentprocessos conscientes e
reflexivos, sendo muita da aprendizagem biograécanhecidamente implicita e técita:
“o trabalho de reelaboracdo dos saberes é muiteess wema (re)descoberta dos seus
proprios conhecimentos, pois é frequente o individ#@o ter consciéncia do valor das
suas aprendizagens, que o trabalho de explicitagaemergir’ (Gomeet al, 2006a:
17). A reflexividade surge associada, sobretudotralmalho desenvolvido durante o
processo RVCC a partir, nomeadamente, da histénada.

Podemos, pois, perspetivar o trabalho de produlgianarrativa biografica,
desenvolvido pelos candidatos sob orientacdo dwosctEs, como um tipo particular de

socializacdo ou, utilizando a designacdo de DuP@dq), um processo de “trabalho
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sobre os outros”. Deste ponto de vista, a refldaige presente na narrativa deriva ndo
apenas de um processo de escolhas e decisdeslimiévdo candidato, mas também do
trabalho dos técnicos ao longo do processo RVCGtiR@mente ao papel do técnico
de RVCC, Cavaco (2007: 28), refere: “adopta umaypasie acompanhador quando ao
longo do reconhecimento ouve a narracdo do peraleswvida do adulto, motiva o
adulto a reflectir sobre o passado, 0 present@&rspectivar o seu futuro e quando o
ajuda no processo de tomada de consciéncia’. Teeld&@esta (2007) designam de
“coaching biografico” o processo de descobertawtnj entre técnico e candidato, da
aprendizagem ocorrida ao longo da vida. A exis&édoiprocesso de trabalho “sobre os
outros” no processo RVCC legitima que se questiemen reflexividade do adulto
obedece a uma imposicdo do modelo racional incysédo processo com reflexos num
ajustamento da narrativa a configuracéo partiadaprograma institucional, vinculado

pelosReferenciais de Competéncias-Chave
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Capitulo IV
M ODELO CONCETUAL DA INVESTIGACAO

Como referimos anteriormente a educacéo de adelosindo a ser reordenada
com base em politicas e praticas que espelhamsvisditicas e ideoldgicas sobre a
aprendizagem ao longo da vida. A criacdo, em 188%géncia Nacional de Educacéo
e Formacdo de Adultos (ANEFA) é disso exemplo. &as novas ofertas educativas
destinadas ao publico adulto sobressai, pela suginaliidade, o Sistema de
Reconhecimento, Validacao e Certificagcdo de Compe&ié assente na valorizagao das
aprendizagens nao-formais e rompendo com os tomdis modelos de educacdo
escolar. O publico-alvo desta nova oferta educas&a adultos que: demonstrem
abrangéncia de experiéncias (pessoais, profissianaociais), as quais indiciem um
conjunto diversificado de competéncias; apresentgpectativas orientadas para a
obtencdo de qualificacdo escolar e revelem previalétie motivacdes extrinsetas
(Almeidacet. al, 2008: 81). Trata-se de uma ampliacdo das passiids de obtencdo
de certificados escolares a individuos cujo pracdssmativo ocorreu fora da esfera
escolar, mas cujos critérios de admissao sao \@agowiguos.

O interesse socioldgico do sistema RVCC néo setasga novidade e
originalidade dos pressupostos metodolégicos emagsenta, estendendo-se ao modo
como traduz, nos seus principios, novas formadririigdo de valor individual tipicas
das sociedades da modernidade tardia. A certiticabéida por via do RVCC contrasta,
em particular, com a importancia social do diploobéido pela via escolar tradicional
que, nas sociedades modernas, tem constituido wmaa finstitucionalizada de

atribuicao do valor individual em func&o do desentyoeescolar.

22 Motivac6es ligadas “a um reforco por parte derfigusignificativas (entidade empregadora, familia,
amigos, ...) do meio em que o adulto se insere; dt@datravés do seu comportamento, procura obter
beneficios ou recompensas, normalmente procurardefibios a curto ou médio prazo (aumento de
salario, ser promovido na carreira, elogios, ...)Ihjaidaet. al, 2008: 30) .
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O pressuposto da igualdade de oportunidades legition valor do diploma
escolar, dado que a sua atribuicdo estava cirdtmsgenas aos vencedores da prova
escolar. Como nota Honneth (2011: 159), o objeti@ointroducdo da escolaridade
obrigatoria universal “ndo era dotar a crianca mdsturo adulto com uma formacéo
cultural que era o pressuposto necessario paraeroieio de cidadania”. Dessa forma,
a igualdade de oportunidades € garantida por utagéie juridica universalizada e
alargada (n&o apenas de um ponto de vista objetias,também social), no sentido em
que “a um circulo crescente de grupos até entdtuides ou desfavorecidos séo
adjudicados os mesmos direitos que a todos os soutrembros da sociedade”
(Honneth, 2011: 161). Neste contexto, a valorizagéoial vé reconhecida a sua
validade universal através do conceito de “digniddtimana”, substituindo-se,
progressivamente, a ideia de “honra social” petaaidie “prestigio social’ enquanto
medida de valorizacdo das prestacfes e capacigalig@sguais. Assim, € o caracter de
relacdes assimétricas entre sujeitos individuadogrdficamente que se reconhece e
confere o valor social de cada um. E com base s\@s&ssupostos que a escola tem
funcionado como um instrumento do mérito, uma forimatitucionalizada de
reconhecimento do valor individual. A escola seteefiltro, discriminando entre os
diferentes niveis de aptidfes e competéncias essataconstituindo, simultaneamente,
uma forma de integracéo e de diferenciacdo sodaislorizacdo do mérito constituiu,
alids, uma das premissas vinculadas no discurs@mosotores da escola para todos
aquando do debate pedagodgico na transicao da RxiRepublica para o Estado Novo.
Como constatam Pintassilgo e Mogarro (2003), néisende um dos textos de Alvaro
Sampaio, um dos promotores da escola Unica, “acgeescolar deveria permitir aos
melhores — independentemente da sua origem soagdenderem aos lugares cimeiros
da vida social, passando a integrar as respectirses, tidas como necessarias a
regeneracao social”. A legitimacéo da prova escotano prova de revelacao do valor
individual, constitui um horizonte de valores istdsjectivamente partilhado a partir do
qual se assinala a importancia das propriedadesogiss O diploma escolar parece,
desta forma, inscrever-se nesse quadro de orientag@dbolicamente articulado onde,
segundo Honneth (2011: 166), se inscrevem os \&aabjetivos éticos cuja totalidade
constitui a auto-compreensao cultural das sociedaflevalorizagdo das habilitagbes
escolares, enquantmediumsocial que exprime diferencas de propriedades evdr
sujeitos, é sintomatica do abandono da “honra” céonte de reputacdo social assente

em propriedades atribuidas tipicamente a grupesrast A valorizacao individual em
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funcdo do mérito escolar inscreve-se na entradeegra do sujeito como uma grandeza
biograficamente individuada no terreno de combateadorizacéo social. Este sujeito
o0 resultado do processo civilizacional que DubedO6) designa de “programa
institucional da modernidade”, que o dota de c@mxia de si através de uma forte
interiorizacdo de normas e de valores. E nestergmugy institucional que se integra a
relacdo educativa, promotora de tenséo, entre weialigacdo compacta na cultura e
uma subjectivacdo que obriga o individuo a sobire@Babet, 2006: 53). A escola é,
assim, um meio ndo s6 de integracdo, mas tambéifetenciacdo, onde a igualdade
Se reporta ao acesso e ndo, necessariamentesalades.

E com base nos pressupostos da igualdade de opades e do
reconhecimento do mérito que a escola legitima aisfluéncia e o seu poder na
regulacdo da vida social e no condicionamento desrbs individuais. Efetivamente, o
veredicto escolar reveste-se de um peso extraoiain@sto que emana de uma
instituicdo alicergada, ainda que ficcionalmentemnmodelo de justica baseado na
igualdade de oportunidades meritocratica. As desigules provocadas pelo veredicto
escolar sdo, por este motivo, legitimas por sargat de desigualdades consideradas
justas. As baixas habilitaces literarias, assasiaa insucesso ou a percursos escolares
curtos, constituem as marcas dos “vencidos” da grescolar, alunos fracassados,
alunos menos bons e menos dignos. O peso do vierezicolar € ampliado pela
autorresponsabilizacado do aluno pelo seu suces®mueesso, 0os perdedores tornam-se
responsaveis pela sua “infelicidade e se [deixampdir pela consciéncia infeliz”
(Dubet, 2001: 15).

A legitimacdo do veredicto escolar, como fonte eleutacdo social, coloca os
perdedores da prova escolar na situacdo de um hecomento negado, ou de
desrespeito, nos moldes descritos por Honneth (2079): “um comportamento lesivo
pelo qual as pessoas sédo ofendidas numa compregpsi§iva de si mesmas”. Naquilo
que ao acesso ao saber diz respeito, a valorizagéal do diploma escolar na
atribuicdo de estatuto individual é acompanhaddesaalorizacdo de quaisquer outros
modelos de autorrealizacdo que néo seja 0 modebtaesAqueles que ficam arredados
da prova escolar, porque a ela ndo tiveram aceaspooque dela sairam como
perdedores, veem, assim, negada a oportunidade mtedsr compreender a si préprios
como seres apreciados nas suas capacidades eedati@es individuais e da qual

resulta o sentimento de vergonha, “uma espécid¢uthelamento do sentimento de valor
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proprio; o sujeito que se envergonha de si mesneves da sua accao experimenta-se
como sendo de um valor social inferior” (Honnet®12: 187).

A implementagéo do RVCC corresponde a um reconletonsocial de formas
de autorrealizacéo alternativas a escola, e quese@nio sucessivamente desvalorizadas
e negadas aos individuos. A validacdo e a celicale competéncias, adquiridas por
via nao formal e informal, significam o reconheamtede formas de valorizag&o social
exteriores a escola e ndo reconhecidas anterioemerata-se de uma politica educativa
gue se insere nesse processo de modificacbestastddentificado e caracterizado por
Honneth (2011: 183), em que os modelos de vald@agocial, ancorados
institucionalmente, se individualizam historicangrdu seja, 0s sujeitos, em vez de se
referirem a si em termos de propriedades coletif@zem-no valorativamente em
relacdo a capacidades individuais. O sistema RVE&€nde, para la da instituicao
escolar, o processo de valorizacdo social por vaaindlividualizacdo, sendo um
testemunho de que os modelos de atribuicdo de satial ndo se baseiam em sistema
de valores universalmente validos sendo, anteritamente determinados. A criacdo
do sistema RVCC significa, em ultima instanciaino dlo monopdlio de um modelo de
valorizacdo simbdlica das competéncias obtidas seol® enquanto meio de
adjudicacao do valor individual.

A particularidade da implementacédo do processo R¥@Ue este ndo deriva de
uma reivindicacdo dos “perdedores” da prova escolw se tratando de uma politica
resultante de um movimento social que chama a&bepgra o valor das competéncias
obtidas fora da escola, e que, na perspetiva daetdlonconstitui uma condi¢cdo para o
reconhecimento publico do valor das capacidadexciasi®as a um determinado modo
de vida: “quanto maior for a forca com que 0s maritos sociais conseguirem chamar
a atencdo da opinido publica para a importancidigesgiada das propriedades e
capacidades por eles representadas colectivanmiante,mais rapidamente havera para
eles uma oportunidade de elevarem o seu valorlsgEianneth, 2011: 173). Nesse
sentido, podemos perspetivar o RVCC como uma heg@éo do novo ideal de conduta,
caracteristico do estadio consciente de individoai da modernidade tardia (Honneth,
2004: 468), que coloca os individuos no centroldogamento da sua vida. Trata-se da
institucionalizagdo do reconhecimento da possenled de existéncia, nas sociedades
ocidentais, de diferentes processos de autorreabzadividual.

O processo RVCC surge legitimado pelo assumifalhas da escola enquanto

instituicdo determinadora do valor social dos s$ogeiuniversalmente valida. A
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legitimidade da escola tende a ser posta em cawsduas ordens de razdo. Por um
lado, a meritocracia escolar pode ser um princlipertador mas nao impede que

“legitime as desigualdades, na medida em que atsilo responsabilidade as proprias
vitimas” (Dubet, 2001: 16). Por outro lado, a mixsstdo do acesso a escola e a
consequente diferenciacdo dos publicos que a fnégnecontribuiram para o declinio

do programa institucional escolar, que acompanha enescente desinstitucionalizagao
da vida social e a legitimacdo de novos espacaustrucdo de projetos individuais,

alternativos a escola.

E esta a configuracéo institucional que enquadrasaa investigacéo, a de uma
nova ordem educativa dirigida a adultos que rongme as modelos que a antecederam.
O processo RVCC encerra ambiguidades, paradoxosegtezas que o tornam um
campo fértil para a germinacéo de questionamefasesse campo que centramos a
nossa atencao, em particular, nos apelos que egsodirige aos candidatos na forma

como se apresentam na narrativa autobiografica.

Delimitacdo do objeto de estudo: a “validacdo de "sina narrativa
autobiogréfica produzida no processo RVCC

O rompimento que o processo RVCC opera face aoxlo®dle educacgao
escolar tradicionais faz-se, ndo s6 pelos prinsipia que se sustenta, mas também por
via da metodologia adotada, em particular o recassdalanco de competéncias e as
abordagens biogréaficas. E através da descricAativarrdo percurso de vida que o
candidato deve evidenciar as competéncias desedaslve a forma como se
transformou na realizagdo de si mesmo. Desta fampaocesso RVCC apela a um
trabalho de unificacédo identitaria favorecendo issento da imagem do adulto como
“autor” da sua prépria vida

O apelo a narrativa autobiografica que obriga owidatos ao RVCC a um
trabalho de “validag&o de si” constitui, nesta stigacao, o objeto de estudo. Tendo em
consideracao os pressupostos do sistema RVCC,epaoscparticularmente relevante
perceber a forma como os candidatos se apresem@uoargo “seres aprendentes” e
relatam a “experiéncia formadora” por que passaarongo da sua vida. Procuramos

perceber quais as modos de argumentacdo a quererac@ quais 0S aspectos
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salientados discursivamente na atribuicdo de \s&doral as suas aprendizagens e a si
préprios como sujeitos aprendentes.

A nossa abordagem ao processo de “validacao deasproducéo do discurso
autobiografico presente no processo RVCC desdabrara diferentes focos de
interesse. Em primeiro lugar, compreender comoaoslidatos gerem, na narrativa, as
multiplas tensdes inerentes ao processo e quetassara necessidade de valorizar
aprendizagens ocorridas fora da escola num conémtque a escola detém hegemonia
na atribuicdo do valor individual. O processo apsarecurso de uma economia de
justificacbes, condicionada pela necessidade déigagargumentar o reconhecimento
de competéncias adquiridas fora da instituicdolascmas que se processa no seio da
escola. Assim, a “validacéo de si” serd necessan&rproduzida na confrontacdo entre
a logica escolar, onde é produzido o discurso @agadfico, e as logicas dos diferentes
contextos onde ocorreram as aprendizagens.

Um segundo interesse que orientou a analise faé peadceber se o discurso
narrativo, produzido pelos candidatos, € imune sgedficidades do contexto do
processo RVCC em que é produzido, ou se, pelo&mmtia necessidade de preencher
0S pressupostos do processo impelem os candidatos &embelezamento” de si,
incutindo na narrativa uma normatizagao discurgiv@a realcar de uma racionalidade
proxima da razdo escolar. Sendo um processo fontenmearcado pelas disposi¢des de
individualizagcdo que marcam a modernidade tarcdi@sente no pressuposto de que a
experiéncia individual pode conter um caracter gédeo e formativo, coloca-se a
guestdo de saber se 0 processo confere, de fdet@ldde ao candidato no modo como
apresenta a singularidade do seu percurso de Q@aia. efeito, apesar de possibilitar o
reconhecimento de competéncias obtidas em contegtascaracteristicas distintas do
contexto escolar, o processo é orientado pBleferenciais de Competéncias-Chave
baseado em definicdes precisas e principios dsifatagdo, conferindo-lhe niveis de
racionalidade e universalidade caracteristicosmmgelos escolares tradicionais.

Tendo em consideracdo os dois primeiros focos deresse, parece-nos
pertinente perceber se a narrativa produzida natérdb processo RVCC encerra uma
racionalidade propria reflexo da necessidade damalidato se apresentar como um
sujeito aprendente dotado de uma racionalidadeimpeddaquela que subjaz aos
Referencial de Competéncias-Cha@ai seja, tendo em conta os objetivos do processo,

perceber se existe uma institucionalizacdo ideiditdna narrativa proxima da
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racionalidade escolar, ainda que o0s processos r@edipagem ocorram afastados da
|6gica da escola.

O terceiro foco de interesse residiu na ideia dg@éaéncia formadora” em que
se baseia 0 processo RVCC e que remete para uespoode individuagao, através do
relato e da autoanalise de experiéncias de vidagym passou o candidato ao longo do
seu percurso biografico. Interessa-nos, a esté, caacterizar os percursos individuais
e a natureza das experiéncias de vida que comstitukiz dos critérios de admissao no
processo RVCC, “experiéncias que indiciam um cdojurdiversificado de
competéncias”. Trata-se de identificar as exper@@ncle vida com relevancia no
processo de construcao de si e as condi¢cdes squisarcam, estruturalmente, cada
uma das trajetdrias individuais.

Este foco de interesse que orientou a analiseegaue do pressuposto tedrico
do processo RVCC de que os atores tém acesso aéexees de vida diversificadas
que tendem a singularizé-los, mesmo quando ocupzsitdes sociais semelhantes,
impde a necessidade de mobilizar instrumentos tmwali que reconhecam a
singularizacdo crescente das trajetérias pessiasse sentido, torna-se importante a
nocéo de prova, na medida em que, ao propor umsalagio entre 0s processos sociais
e as experiéncias pessoais, possibilita a desalig@i@balho singular de cada individuo

para “fabricar-se” como sujeito.

O conceito de prova como instrumento de analise

Boltanski (1990) utiliza a nocdo de prova como ulm de ligacdo, em
permanente tensdo, entre a incerteza da vida sec#@lnecessidade de estabelecer
acordos estaveis nas relacdes sociais. Trata4isedeoum conceito que procura agregar
as relacdes de forca estabelecidas entre os indwid as ordens legitimas, tentando,
simultaneamente clarificar os processos de seleefds quais se realiza a distribuicéo
diferencial dos individuos em lugares de valor glgsl, e o caracter mais ou menos
justo dessa distribuicdo (Boltanski e Chiapelld2077).

As provas sucedem-se ao longo da vida e traduzezmsacontecimentos nos
quais os individuos medem forcas, sendo ai queramosio que sdo capazes e, a um
nivel mais profundo, do que sao feitos. Os resoffadas provas dao conta das

capacidades e incapacidades daqueles que nelegppant
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Boltanski e Chiapello (2002: 429) caracterizam esv/g@s com base em trés
dimensdes (ou tr&ontinug analiticamente distintas, mas interdependentgwirAeira
dimenséo refere-se ao seu caracter mais ou ment®ledo e determinado, isto €, a
sua legitimidade. Para poderem ser considerad#@srag, as provas devem ter bem
especificado 0 seu objeto e a sua intencdo. Alésoda traducédo das provas na pratica
deve ser controlada de modo a evitar que estas seggadas por forcas desconhecidas
ou imprevistas. Desta forma, qualquer prova deafpade tornar-se uma prova legitima
desde que obedeca a um conjunto de restricbesugtiicpm a sua justeza, e que 0S
participantes da prova considerem que essas Esrigdo respeitadas por todos os
intervenientes.

As poténcias reveladas no final de uma prova deafaepnsubstanciam-se na
determinacado da forca dos participantes, quandoa&ss sdo legitimas elas resultam
num juizo sobre @grandezados individuos que nela participaram. A atribuigho
grandeza inclui, assim, ndo sé a consideracaorda €tws seres a ela submetidos como
também o caracter justo da ordem revelada pelaaprberca e grandeza ndo se
reportam a entidades de natureza distinta, mas ardderentes regimes de prova.

A segunda dimensé&o da nocao de prova refere-siv@oda mudanca de estado
provocado pela prova, remetendo para o nivel déexreidade dos individuos
envolvidos na prova. Assim, o resultado de uma grpede materializar-se numa
mudanca de estado de intensidade muito difereate&ando entre provas cujo resultado
se traduz em marcas que ficam impressas de forrnta téoue, e provas cujo resultado
expressa uma mudanca de estado, de tal formais#givid, que se torna inteligivel a
qualquer individuo.

A terceira dimenséo alude a estabilidade relatos iddividuos envolvidos na
prova. Num extremo doontinuumdesta dimens&o encontram-se as situacdes em que €
incerto o estado de um numero consideravel de ithads envolvidos na prova. No
outro extremo encontram-se situagcfes em que argqpeztéza esta reportada a um
namero limitado de individuos envolvidos. No primeicaso, torna-se dificil
estabelecer um consenso minimo sobre o0 objetoada pm questao, contrastando com
0 segundo caso, em que existe um acordo sobr@amélesta sujeito a incerteza.

A interdependéncia das dimensdes que constituemova [referentes a sua
maior ou menor legitimidade, nivel de reflexividadeestabilidade dos individuos
envolvidos) é observavel no maior ou menor gragaigencionalismo de uma prova.

Com efeito, a estabilidade dos individuos envolsiga prova implica a expressao
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bastante formalizada dos estados (reflexividade)qie diz respeito a existéncia de um
principio de justica (legitimidade), este requerauntefinicdo clara das regras de
participacéo, que devem ser reconhecidas e agaEte®dos 0s participantes na prova.
Assim, mediante o grau de convencionalismo que éhesribuido e reconhecido, as
provas assumem diferentes configuracfes, desdeispsitab da vida quotidiana,

caracterizadas pelo baixo convencionalismo, asasranstituidas (eleicbes politicas;
exames escolares; provas desportivas), caractasizadr um nivel elevado de

convencionalismo e uma maior sujeicdo a marcodaedgres ou juridicos.

A formalizacdo das provas contribui para a tramséméo das provas de forca
em provas de grandeza, na medida em que deternngma pode participar na prova e o
tipo de forgas que podem ser mobilizadas peloscgmhtes. A legitimacdo da prova
depende do seu caracter justo, ou seja, da natdoszaequisitos que a formalizam. Por
um lado, a formalizacdo das provas obriga a lirddado numero de pessoas em
situacdo de incerteza e a um entendimento reladintema forma como serdo avaliadas.
Por outro lado, a formalizacdo das provas obrigands&/iduos a circunscrever e a
precisar os motivos das suas disputas, exigindo-éhsacrificio da ambivaléncia e do
vago em beneficio da estabilidade.

Analisando o mundo do trabalho, Boltanski e Chiap&002: 430) procuram
dar conta de uma transformacgéo radical na natutegzaprovas que se impdem aos
individuos nas Ultimas décadas. Trata-se da suigdiit das provas de grandeza,
anteriormente legitimadas e institucionalizadas, pmvas de forca. Na década de
sessenta, as provas associadas ao trabalho erneomisa fortemente
institucionalizadas em torno da organizacdo desgag profissionais longas, marcadas
por acordos coletivos constritivos e uma presengical suficientemente importante
para fazé-los cumprir. Era com base neste prestugos, por exemplo, a situacao dos
individuos no mercado de trabalho se associavawaaisel de qualificacdo. Trinta anos
mais tarde, a situacdo no mercado de trabalho @askgppender de uma relacédo de
forcas desequilibrada entre os individuos, cujaesebéncia depende do trabalho, e as
empresas, com capacidade para aproveitar todagp@sumidades oferecidas pela
desregulacédo do direito laboral. Como causa desthficacdo da natureza das provas,
0s autores identificam a progressiva substituigdord regime de justificacdo fundado
na ideia de justica, de direito e de legitimidadpie apelidam de Ilo6gica de
categorizacdo, por um regime de justificacdo cajaativa privilegia descricbes em

termos de forcas, de estratégias, de posicOesredds, que apelidam de logica de
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desposicionamento. Categorizacdo e desposicionameonstituem, assim, 0s
processos que definem os diferentes regimes daagrimculcando-lhes o caracter de
grandeza ou de forca.

O resultado das provas varia em funcdo do regireecqufigura a prova. Nesta
acecao, a grandeza reporta-se as qualidades delund que se revelam através das
provas baseadas na ldgica da categorizacdo. Aasfedp o resultado de um jogo de
diferencas que assegura o éxito nas provas serssiggge de um trabalho prévio de
identificacdo e de generalizacdo. A transformac@® mlovas, que ocorre no mundo
conexionista, manifesta-se na desorganizacdo Jeaela das antigas provas
instituidas e na sua desinstitucionalizacdo emotados trés eixos das provas,
anteriormente identificados (especificacéo, reflebade, estabilidade).

Boltanski e Chiapello colocam a nocdo de prova naminuumque oscila entre
a pura manifestacéo de forcas e as ordens legitBmagiltima analise, as provas séao a
concretizacdo das principais tendéncias de selsp@ial que caracterizam uma
determinada sociedade, de tal forma que ndo seaigeeado considerar que se pode
definir uma sociedade (ou um estado social) peareza das provas atraves das quais
se efetua a selecéo social dos individuos e peloifitos que resultam do seu caracter
mais ou menos justo (Boltanski e Chiapello, 20@: 7

Martucelli (2006) critica algum subaproveitamenige (Boltanski e Chiapello
fazem das dimensdes existenciais da nocdo de pgeovaum lado, a nocdo de prova,
partindo de um registo de justica, conduz inevitaeate a sua excessiva formalizacéo
institucional ou politica — o0 que, segundo Martlicd®006: 17), nem sempre se
verifica. Por outro lado, o reconhecimento das dsdes existenciais da prova €&
limitado, dado que se restringe ao seu caractes mai menos marcante para 0S
individuos que nela participam.

No modo como Martuccelli a conceptualiza, a noc&o piova inclui a
compreensao da forma como os fatores de uma desaesituacdo histérica e social
se transpdem ao nivel biografico. Ou seja, comstituoperador analitico que permite
ligar os processos estruturais com os trajetosopessdando conta dos dois eixos que
dinamizam o processo de individuacdo. Assim, o ebmae prova confere relevancia
as mudancas historicas e aos inevitaveis efeitwslifierencas de posicionamento entre
os atores, dando visibilidade aos fatores que “amldos individuos num determinado
contexto historico e social. E possivel identificaras componentes, analiticamente

distintas, na noc&o de prova proposta por Martlicoeha correspondente a concecéo
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do individuo como um ator que, ao longo do seu ysecc de vida, se Vé,
constantemente, envolvido em situagbes nas quaisdéedemonstrar o seu valor. A
outra implica uma representacdo da vida social coseado constituida por
regularidades relativamente estaveis. A utilizagio nocdo de prova enquanto
instrumento analitico tem um duplo objetivo. Enniro lugar, procura apreender os
processos estruturais, enquadrados historica alsmsite, através da identificacdo dos
fatores coercivos que se evidenciam nas trajetdndividuais. Em segundo lugar,
procura determinar os diferentes mecanismos soga&s produzem a experiéncia
individual. Assim, a nocédo de prova articula doigers distintos em funcdo do seu
duplo objetivo analitico: o nivel 1, respeitantaralise dos percursos de vida e das
formas como os individuos os explicam e justificano nivel 2, correspondente a
representacdo distanciada dos acontecimentos decuiti 0 intuito de possibilitar o
estabelecimento de relacdes entre os fendmenasseas experiéncias individuais.

O nivel 2 ndo permite dar conta da historia realiddividuos, ou seja, revela-se
incapaz de explicar com exatiddo as formas asssnpééas trajetorias individuais,
enquadradas no nivel 1. No entanto, permite agrupaiticamente uma diversidade de
percursos heterogéneos, partindo dos indicios dedcovinculados nos discursos dos
atores sobre os seus percursos de vida. A utibizag@litica da nocdo de prova
pressupde, assim, que, apesar de a realidadeuesitrdé uma prova (nivel 2) e a sua
expressado individual ou coletiva (nivel 1) sereramantos distintos e irredutiveis,
existem inUmeros vinculos entre os dois niveisehdw a possibilidade de assumirem
configurag@es distintas, desde um reflexo mais enas forte a um divorcio mais ou
menos radical.

A centralidade que Martuccelli atribui ao concette prova deriva da sua
potencialidade analitica para dar conta da argéaantre as mudancas estruturais e o
jogo de posigdes sociais. Distingue-se de Boltaaskhiapello na medida em que, o
seu foco de interesse na prova ndo € a sua maioenar institucionalizagdo, mas sim
os focos de tensédo entre os dois niveis analigigesonstituem a prova.

Da utilizacdo que Martuccelli faz da nocdo de prawdongo da obrkorgé par
I'épreuvesobressaem trés dimensdes que permitem caradgerigrimeira dimensao
prende-se com o facto de a prova ser uma situdfjgd dom a qual os individuos se
confrontam, o que pressupdem a percecdo partidalasua existéncia. Assim, néo
existe prova sem que exista a sua percecdo pa garindividuo que participa da

mesma, embora isto nao signifique que todas aapresjam formalizadas.
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A segunda dimenséo da noc¢édo de prova consiste nont&cao particular dos
sujeitos. No amago desta nogcdo encontra-se a dkigue os individuos que se
confrontam com uma prova tém a capacidade de lheedposta. Perante uma prova, o
individuo ndo s6 deve percebé-la como enfrenta-tpye mobiliza implicitamente uma
concecao particular de individuo.

A terceira dimensao diz respeito ao facto de a malg prova pressupor um
processo, formal ou informal, de selecdo. A utj@aque o autor faz da nocao de prova
na andlise dos processos de selecéo introduz doacbes. Uma é a assuncgao de que
nem todos os individuos tém 0s mesmos recursos pessesso, mas, contrariamente a
um certo determinismo inerente ao conceito de dagdio, a nogao de prova abre o
espectro de analise dos processos de selecao (eElit2006: 11). A outra tem a ver
com a possibilidade de um individuo poder sair riogo, qualquer que seja o
diferencial de recursos. Significa este facto qupr@ava da realce a elementos de
contingéncia na andlise de uma trajetoria.

Martuccelli conceptualiza a vida, na sua condicdmdenna, ndo como uma
trajetéria mas como a experiéncia sucessiva de pluralidade de provas, por vezes
simultaneas e contraditérias. A declinacédo tempamal provas é constatavel em quatro
processos.

Em primeiro lugar, as provas diferenciam-se estneelo seu maior ou menor
grau de reversibilidade. Existem provas que podemrepetidas varias vezes ao longo
da vida, e outras que em que se participa apenasvem A repeticdo sucessiva de
provas pode ser encarada pelos individuos como formaa de aprendizagem.
Martuccelli (2006: 415) da o exemplo das segunaé@es conjugais que tendem a ser
mais satisfatorias e estaveis e para o qual conilfacto de os individuos tenderem a
nao cometer os mesmos erros tidos em relacdesomeserA questdo da reversibilidade
assume, para o autor, uma importancia extrema uigdemmem que ela constitui, a seu
ver, um dos maiores horizontes politicos das sadiesl modernas, onde o grau de
intolerancia relativo as desigualdades tende andimie a aumentar relativamente a
irreversibilidade das provas. Ainda que baseadoant@atacia, impde-se um novo
horizonte de justica mais tolerante face as injastie recetivo as desigualdades que
resultam do jogo de provas que sdo reversiveis. o8sipilidade conferida aos
individuos pela reversibilidade das provas obrigama transformacao dos critérios de

atribuicao de responsabilidade individual e dedswiedade coletiva.
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Em segundo lugar, apesar da existéncia de sistestasdardizados de provas
com as quais os individuos se deparam e que sdwiqede cada sociedade, uma
determinada prova pode assumir uma importancisigacobre todas as outras. Assim,
€ possivel interpretar a vida a partir do resultddaima Unica prova hegemonica nos
casos em que a importancia da prova € de tal orgera,o individuo, que se converte
num verdadeiro eixo biogréafico. Nestes casos, agppmde ser apresentada como uma
linha de demarcacao decisiva, ou como um eixo eenayganiza a perce¢ao do seu
percurso de vida.

Em terceiro lugar, o resultado das provas podargemsdes, visto que as
inevitaveis diferencas observaveis no resultadédéu fracasso) dédo lugar a uma
multiplicidade de cronografias sociais. Apesarateno afirma Martucelli (2006: 421),

wa

em geral se afirmar um sentimento de “éxito” ouftecasso” por parte dos individuos,
este ndo deixa de ser atravessado pela pluralidadeontradi¢coes vividas entre as
provas. As tensdes entre diferentes resultadoprogas pode ser exemplificada com os
casos em que se verifica um éxito obtido na coagdgrescolar ou universitaria, mas
ao qual corresponde um escasso reconhecimento éesseno mercado de trabalho,
situacao que gera um sentimento de frustracadrgustica.

Em quarto lugar, a combinag&o de consecutivog$sas nas provas possibilita
0 desencadear de um sentimento de perda totalni®loona sucesséo das provas. Para
ilustra-lo, Martuccelli (2006: 423) da o exemplo diferenca entre os individuos que,
reportando-se ao seu percurso profissional, o @pt@® como uma carreira e 0s que 0
apresentam como um itinerario. Aqueles que intéaprea sua vida como uma carreira
consideram-na como o resultado de uma sucessatapi@gseque se inscrevem numa
experiéncia de conjunto, nelas os individuos assumeontrolo sobre a sua vida. Em
contraste, os individuos que relatam as suas \pdaf§ssionais como uma sucessao
ininterrupta de acidentes sem ordem e sem nondete a manifestar um descontrolo

sobre o seu trajeto profissional.

As provas no processo de apresentacdo de si na raiva
autobiografica

Embora seja possivel identificar uma grande didad® de processos sociais

que constituem marcos estruturais com significancigprocesso de “fabricacdo” dos
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candidatos certificados, procuraremos restringanalise a um namero limitado de
provas. Assim, tomaremos em consideracdo na anélse autobiografias dos
individuos certificados os desafios escolares,rib@ relacionais que se declinaram no
seu percurso de vida. Trata-se de perceber a foom@ a prova escolar, a prova do
trabalho e a prova relacional se configuraram sstilmente no percurso biografico
destes individuos e o modo como as defrontaranotend consideracdo as diferencas
de capacidades na mobilizacdo de recursos. A setlssias provas fez-se com base na
sua relevancia no processo de educacao e formaciimgo da vida dos adultos tal
como este é conceptualizado no processo RVCC, emmg@gendo momentos de
formacgéo, de caracter formal, ndo formal e inforrpaésentes nas diversas esferas da

sua vida pessoal.

Prova escolar

A escola constitui um dos fatores estruturais aquemodernidade, ordena a
distribuicdo de recursos e de oportunidades. AreatLda prova escolar reside na
articulacéo entre a sua funcao de selecao soaiah@ca, mais ou menos duravel, que o
julgamento escolar deixa inscrito nos individuosdccelli, 2006). A massificacdo do
ensino e o prolongamento dos percursos acadénm@osfdrmaram o significado da
prova escolar. O aumento consideravel do numerceddicacdes escolares mudou o
significado dos titulos e a sua utilidade sociabm@ refere Martuccelli (2006), os
resultados da prova escolar ressoam, de formancantao longo da vida, contribuindo
para o desenho dos contornos da geografia subgtiespaco social dos individuos. A
escola assume um peso institucional, fortementdineglo, capaz de tecer um
veredicto sobre os individuos com forte repercussdeseu percurso de vida.

No caso particular dos adultos certificados atral@grocesso RVCC, a prova
escolar compde-se de percursos escolares de durasfamte varidvel e de casos de
sucesso e insucesso. O percurso escolar destdesadaincide com a dimensdo das
aprendizagens formars consideradas no processo de reconhecimento, gadidae
certificacdo de competéncias. Nesse sentido, BHarena analise das narrativas
autobiograficas perceber: i) as formas estrutugais assume a prova escolar; ii) 0os

modos como a prova se declinou no percurso dedadaandidatos certificados; iii) as

23 “Aprendizagem tradicionalmente dispensada por unbestimento de ensino ou de formacéo,
estruturada (em termos de objectivos, duracdo wses), conducente a certificacdo. E intencional do
ponto de vista do aprendente” (Gore¢sl, 2006a: 86).
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formas como as marcas deixadas pelos resultadmda escolar surgem expressos na
narrativa autobiogréfica.

Na andlise deste dominio pretende-se contemplardioeensdes cruciais. Antes
de mais, a experiéncia escolar. Interessa conbgaggamento que os individuos fazem
da experiéncia escolar, elucidando os critériopildgmmento tidos em consideracdo. A
segunda dimensao relaciona-se com a analise dasosi@ das condi¢cdes em que
ocorreu a interrupcdo do percurso escolar. Impoadiahecer quais os fatores que
favorecem o encurtamento e o prolongamento dastdregs escolares, caracterizando

guer 0s percursos e 0 abandono escolares, quetoosas a escola, ao longo da vida.

Prova do trabalho

Os campos escolar e profissional afirmaram-se nademidade como
importantes espacos de construcdo das categodméssma medida em que, tanto as
esferas da formacé&o (escolar e profissional), cdonwabalho e do emprego constituem
dominios importantes das identificacdes sociaisinidisiduos. Na base da construgédo
da identidade profissional encontra-se, ndo apenadentidade no trabalho e a
antecipacédo da trajetoria de emprego, mas também®sencadear de uma ldgica de
aprendizagens (Dubar, 1997: 114). O investimentaprandizagem € crescentemente
valorizado no contexto atual de alteracdo da pleltade e da estabilidade das
trajetdrias profissionais, ambas motivadas pelaaftdo de formas atipicas de relacbes
de trabalho. Sob a égide dos principios da polvidé e da flexibilidade
crescentemente impostos, os trabalhadores s@oveadaais solicitados a investir nos
fatores de promocdo da sua empregabilidade, passancbnstituir um dever dos
individuos colmatar o défice de competéncias imllizis de modo a que estejam em
condicOes de fazer face as exigéncias do mercattalm®ho.

E precisamente no confronto com o mercado de trapalomo nota Dubar
(1997), que se situa hoje o desafio identitario dudividuos, e dele depende,
simultaneamente, “a identificacdo pelo outro dasstompeténcias, do seu estatuto e
da carreira possivel e a construcdo para si deqmjdas aspiracdes e da identidade
possivel” (Dubar, 1997: 113). Martuccelli (2006)emdifica como o minimo
denominador comum nas atividades laborais, ap@sanal profunda heterogeneidade, a
dindmica que se estabelece entre a virtude e anpEsa e que constitui a prova tipo
da esfera do trabalho. Na sociedade capitalistatuede profissional € inseparavel de

um intercambio monetéario, o qual delimita, muitazes, a fronteira entre a nocéao de
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trabalho e a nocéo de atividade. No entanto, @linabé, simultaneamente, um lugar de
realizacdo de uma forma concreta de si mesmo, axghacao possui uma valéncia
subjetiva irredutivel. Assim, sera no campo pradisal que se desenrola uma parte
significativa do processo em que assentam os grestas do sistema RVCC: a relacdo
entre a aprendizagem e o processo identitario dstregao de si. Sendo que a forma
gue a aprendizagem assume, neste contexto, se improdos processos da
aprendizagem né&o-formal nos termos definidos nosrdentos orientadores do sistema
RVCC e apropriados da Comisséo Euroffei@aprendizagem néo dispensada por um
estabelecimento de ensino ou de formacdo e quecodduz, tradicionalmente, a
certificacdo. E, todavia, [...] intencional do pou®vista do aprendente” (Gonetsal,
2006a: 86).

A caracterizacdo da forma como a prova do trabs¢ghdeclina no percurso de
vida dos candidatos certificados partiu da anaisecomo as condi¢cdes estruturais
contribuem para a singularizacdo dos percursosrelssou-nos perceber os critérios
subjetivos que estdo na base da atribuicdo de waldrabalho e a forma como séo
valorizadas as competéncias. Procuramos igualnaealesar a forma como € atribuido,
na narrativa, significado ao trabalho no processcedlizacdo de si mesmo. A prova do
trabalho sera, assim, o instrumento analitico gelenjira revelar a forma como o
candidato constréi uma imagem de si assente nagaténctias profissionais.

Dadas as alteracGes que ocorreram, nas ultimasl@gma natureza da prova do
trabalho procuramos analisar as trajetorias piofisss com base na sua tipificacdo em
funcdo da maior ou menor regularidade e a estadiéidlos percursos profissionais. Sao
varias as configuracbes possiveis: i) percursoscadas pela estabilidade e pela
coeréncia e que se traduzem em carreiras profasi@yuacionadas como percursos
lineares, com uma logica subjacente de evolucaolaeg hierarquica; ii) percursos
marcados por ruturas e instabilidade, mas queaaasdim, se revestem de coeréncia,
constituindo um espaco potencialmente unificadoeddizacdo e que viabilizam uma
continuidade identitaria e iii) percursos marcagesda instabilidade e carentes de
coeréncia, caracterizados por periodos de transdgigutura e de imprevisibilidade
profissional, onde a instabilidade constitui umtabglo a construcdo de uma identidade

no espaco profissional.

24 Comissdo Europeia (2001Jornar o Espaco Europeu de Aprendizagem ao Longd/ida uma
Realidade Bruxelas.
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Na andlise deste dominio, a dimenséo da aprerahizagveste-se de particular
importancia face aos objetivos da investigacadoimsgrocura-se analisar as diferentes
experiéncias de aprendizagem e de formacéo descrés autobiografias, quer dos
individuos detentores de um emprego, quer daggekese encontram desempregados e
que procuram na formacdo uma via de acesso ao gmpirderessa, a este nivel,
perceber como surge a aprendizagem no discurscatmbdatos e de que forma esta
contribui para a fabricacéo de si no ambito do gseo RVCC.

Prova da relagdo com os outros

O alargamento, na modernidade tardia, dos contedg¢omiteracado potencia o
contacto com universos de referéncia dissonantespatamonio referencial dos
individuos. A diversificacdo das unidades passageitomo refere Kaufmann (2003:
296), oferece ao individuo papéis cada vez mais emsns, de que resultam
combinacgBes imprevistas de fragmentos identitarios.

A importancia da diversidade de contextos no psweate aprendizagem do
adulto néo é indiferente ao sistema RVCC. Ela enaese inscrita na propria ideia de
aprendizagem ao longo da vida vincada nos documemientadores: “[...] o aprender
ao longo da vida é perspectivado como construc@mlsabrangendo toda a sua
complexidade e dindmica como processo ‘continuaténiupto’ que considera a
dimensédo temporal da aprendizagem, do mesmo moel@apsidera a multiplicidade
de espacos e contextos dessa aprendizagem” (Garag2006a: 15).

N&o apenas a diversidade mas também a heterogeeedis contextos é
valorizada como fonte de aquisicdo de experiénaasontrando-se espelhada na
propria nocdo de adulto: “O adulto é alguém quemada uma diversidade de
experiéncias, revelando maior interesse na aprageiia a partir das suas situacoes de
vida do que na aprendizagem de conteldos e quesiteacde condi¢es facilitadoras de
uma auto-direccdo do seu processo formativo, ardeéuma participacdo activa na
procura de conhecimento junto de outros adultdsyaanente diferentes de si” (Gomes
et al, 2006a: 20).

Este terceiro dominio de analise da narrativa aogoéfica procurara, pois,
analisar a construgcdo de uma imagem de si tenddgs® a natureza dos contextos
relacionais e a sua maior ou menor heterogeneidaeéio estes os contextos de
aquisicdo de experiéncia que, ndo sendo espacdgudimnalizados para a

aprendizagem, constituem contextos informais derapizagem nos moldes definidos
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no Referencial de Competéncias-Chalaprendizagem decorrente das actividades da
vida quotidiana, relacionadas com o trabalho, ailfarou o lazer. Nao é estruturada
(em termos de objectivos, duracdo e recursos) eco@iduz, tradicionalmente, a
certificacdo. Pode ser intencional mas, na maiotepdos casos, € nao intencional
(caracter fortuito/aleatério) do ponto de vistaagioendente” (Gomest al, 2006a: 86).

A aprendizagem que decorre da vida quotidiandoiaiea por vezes incidental,
nos mais variados contextos baseia-se na relacapréadente com outros “diferentes
de si”. Esta relacdo com o outro, constitui, tamh#éna prova, assente na tensdo entre
civilidade e distancia que, na condicdo modernayaela instauracdo da ditadura do
saber-comunicar (Martuccelli, 2006). Esta relagiwsa complexifica a relagdo com os
outros. De um lado, o conjunto de regras e codip<ivilidade que regulam as
relacdes conhece importantes transformacoes. De lagko, & medida que a civilidade
se modifica, a reflexividade, tomando mais pesgamiza-se em torno da exigéncia de
controlar a distancia relativamente aos outrodrévés desta dialética entre civilidade e
distancia que se desenha, hoje, o labirinto daddige (Martuccelli, 2006: 279).

O envolvimento da informalidade no processo RVE&sgupde a existéncia de
uma relacdo entre aprendizagem e lagco social. Andragem surge, assim, como 0
resultado quase inevitavel do jogo que se estabelas relacdes intersubjetivas. Serdo
estes 0s processos de aprendizagem, de naturemaahk resultantes de processos de
alteridade e de identidade, que mais se afastar&adibonalidade técnica pressuposta
nos processos de cariz mais formal. Através daisen@o relato autobiografico,
importa, entdo, perceber como a relagdo com onDIHE apresenta na narrativa,
identificando os contextos em que se processa aumeza das competéncias que lhe
estdo associadas. Trata-se, no fundo, de perceb®r contribuiu, a prova da relacéo

com os outros, para a fabricacéo de si a luz dassppostos do processo RVCC.

Dada a natureza e a especificidade do sistema R¥&@&s parecem-nos ser as
trés provas-tipo com maior relevancia nos procedsasonstrucao de si e de realizacao
individual, pressupostos pelo sistema. Cada prewa & sua natureza especifica e
assume uma configuracdo estrutural diferente, eméfu do periodo histérico e do
contexto social de origem em que se enquadramtabiagrafias analisadas. A forma
como cada prova se declina no percurso de vidzaudidatos varia em funcao da sua

maior institucionalizacdo e formalizacdo (no casoedperiéncia escolar e da relacao
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com o trabalho), ou da possibilidade dum cariz nm@gmal (no caso das relacbes com

0S outros).

A utilizacdo do método biografico na Sociologia

Considerando os pressupostos do processo RVCOhegese para efeitos de
investigacdo empirica neste trabalho o proces$wvatidacéo de si” através da narrativa
autobiografica. Tendo como objetivo obter uma vigfidoxima e aprofundada dos
modos narrativos utilizados pelos candidatos naesgmtacao de si, este trabalho seguiu,
em larga medida, os protocolos qualitativos e siters de uma pesquisa de terreno.
Esta estratégia metodoldgica possibilitou o acagdaralidade de discursos produzidos
pelos candidatos e permitiu, simultaneamente, elstedr a ligacdo entre os discursos
narrativos e 0os contextos objetivos que estrutwsiseus percursos de vida.

Grande parte deste trabalho desenvolve-se em taremalise das estratégias
narrativas na apresentacdo de si, recorrendo aerialadutobiografico produzido no
processo RVCC.

A utilizacdo de documentos autobiograficos comddate informacédo constitui
uma longa tradicdo nas ciéncias sociais. Recentemésm-se assistido ao
ressurgimento do interesse pelo método biograso@ado a tendéncia para recolocar
0s atores sociais no centro da atencdo da analisa $Lassig, 2008)ste crescente
interesse para com o individuo coincide com a sagl® do processo de
individualizacdo verificado nas sociedades ocideng& que corresponde com a
crescente libertacdo dos individuos relativamenfgaéis historicamente prescritos
(Beck e Beck-Gernsheim, 2002).

No contexto das ciéncias sociais e, em particidasatiologia, é reconhecida a
biografia um estatuto particular relativamente &ramuinstrumentos de pesquisa. Ainda
gue assente na experiéncia subjetiva, o estudovidas individuais ndo é definido
como um fim em si mesmo €, antes, encarado comwaioulo metodoldgico que
permite abordar os fatores sociais e culturaisdggerminam a vida humana, bem como
a natureza acidental ou planeada do curso da késif), 2008). O método biogréfico,
traduzido no relato individual sobre o curso deayiél particularmente adequado para a
observacéo da dialética entre ag&o individual erdghismos sociais. De facto, por um
lado, o método biografico demonstra-se particulateéitii na forma como revela a

importancia de aspetos como o contexto social @emrou a familia enquanto fatores
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determinantes na vida dos individuos, funcionaraoapedras basilares e coordenadas
das suas biografias. Por outro lado, ndo contradizea ideia anterior, o método
biografico permite resgatar o sujeito e a acdonoitmal para o objeto de analise da
sociologia e demonstra como o curso da vida é,am) planeado e quais 0s episodios
biograficos que verdadeiramente resultam de inbeadidade Trata-se, no fundo, de
um método com capacidade para dar conta da forma eovida pode ser moldada e
alterada em funcéo de condicionantes sociais, reigte politicas predominantes numa
determinada época. Um meio privilegiado para aism&bcioldgica, capaz de integrar
factos Unicos e regularidades, acontecimentos mit@sts, condutas intencionais,
determinagdes estruturais e os efeitos do acaso.

O método biogréfico, apesar de constituir uma ¢&alija longa nas ciéncias
sociais, conheceu algumas décadas de relativo @stprgo. Este desuso ficou a dever-
se a hegemonia do método quantitativo sobre aleg@oempirica e a grande teoria,
verificada a partir da Segunda Guerra Mundial, e geduziram outras formas de
observacédo e de teorizagcdo a uma existéncia mh(Biedaux, 1999 [1980]: 2). Entre
as fontes subvalorizadas e persistentemente iga®mgcontravam-se os documentos
pessoais (cartas, diarios, biografias, auto-obgées ensaios, fotografias e filmes) que,
segundo Plummer (1989) anteriormente, entre 192035, pareciam consolidar-se
como um recurso fundamental da sociologia. As p@a a marginalizacdo destas
fontes, entre as décadas de quarenta e de setesézulo XX, prendem-se, sobretudo,
com a sua dificil compatibilizacdo com as correrts&icas predominantes nesse
periodo. Como refere Plummer (1989), essa incotvipdtide deriva do facto de os
documentos pessoais ndo se ajustarem aos princgaosgeneralizacdo e da
quantificacdo que marcaram a Sociologia durantad#&c Por outro lado, do ponto de
vista do realismo os documentos pessoais eramdayadios como meras manifestacdes
de epifendmenos com interesse marginal.

A obra de Thomas e Znaniecki, publicada entre 91820,The Polish peasant
in Europe and Américaé amplamente divulgada como a obra inaugural no
reconhecimento da importancia dos documentos pessnquanto fontes socioldgicas
(Baena, 2001; Plummer, 1989; Bertaux, 1999 [19BQ]Jadas, 2000). Do ponto de vista
metodoldgico Thomas e Znaniecki investiram numaiosagia indutiva, analitica,
classificatoria e nomotética (Baena, 2001: 218)niher considera, mesmo, esta obra
como o primeiro esfor¢co de articulacdo entre ovidial e o social, tendo particular

significancia a distincdo, feita pelos autores,reends fatores objetivos de uma
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determinada situacdo e a interpretacdo subjetissad@esma situacdo (Plummer, 1989:
47). Como os proprios autores admitem no prefadbra a sua motivacéo radicou ndo
apenas no interesse pelo objeto de estudo, mastwdd, na forma como exemplifica
um determinado ponto de vista metodoldgico. A zdgho de cartas pessoais como
fonte de informacédo privilegiada na investigacdgnificou a valorizacdo de
testemunhos individuais que habitualmente eram al@sxados e relegados para
segundo plano nas ciéncias sociais. Thomas e Akan((018: 76), baseando a sua
investigacdo na andlise cartas pessoais, referdimautno seu trabalho o método
indutivo de modo a dar o menor lugar possivel rnaitdes arbitrarias.

O estilo de investigacao inaugurado por Thomasnaniécki define bem a
imagem porque ficaria conhecida a Escola de Chjcagmeadamente no que diz
respeito a importancia conferida aos documentosopées Plummer (1989) enumera
quatro caracteristicas da sociologia de Chicago eyigenciam a pertinéncia destas
fontes de informac&o. Em primeiro lugar, a divulizada ideia de que o investigador
instigado a evitar as abstracdes e, em seu lugam busca do detalhe, do particular e
do empirico. O recurso aos documentos pessoaia eranifestacdo destas qualidades
concretas, neles o investigador descobriria quatdsplas dicotomias que debatem os
filésofos ndo passam de subtilezas intelectuais.seégundo lugar, o interesse dual
manifestado pela articulagdo entre o subjetivo ebgtivo é possivel apenas pela
observacdo da forma como os individuos captam os peprios mundos. A este
respeito os documentos pessoais constituem unarfenta privilegiada. Em terceiro
lugar a promocdo da ideia de que todos os relatctjindo os cientificos, séo,
inevitavelmente, narrativas, construidas a paiuch determinado ponto de vista. Em
quarto lugar, o interesse que muitos dos autordssdala de Chicago revelaram pelos
marginalizados que, segundo Plummer (1989), s& detum vestigio do romantismo e
dos ideais libertarios consolidados na ideia detqdes os seres humanos séo iguais,
mas estdo mutilados pelo poder. Esta Ultima cafatita €, alids, uma das imagens de
marca da Escola de Chicago que concebe a sociof@g@ameramente como uma
atividade académica ou teorica, incutindo-lhe, #ambuma clara intencionalidade
interventiva no meio social que investiga (Bael@@®12 219).

A predominancia do empirismo e da grande teorisieeas décadas de quarenta
e sessenta, relegaram para segundo plano o paiingdrico e metodologico da
Escola de Chicago. Como argumenta Thompson (1938: d&pesar do seu inicio

promissor, a Escola de Chicago cedo se tornou uitimav do processo de
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profissionalizacdo dos sociologos que se refugiareanseguranca das pesquisas
baseadas na analise estatistica e na teoria ¢pstehta. Assim, durante trés décadas o
método biografico esteve vetado a um relativo esqento na sociologia fruto do seu
desajustamento com 0s pressupostos tedrico e nhggomis hegemonicos mais
propensos aos estudos de natureza quantitativa.

Durante a década de setenta assiste-se, nas GiéSoaiais, a um
reflorescimento do interesse por fontes de infoduage cariz qualitativo. Entre as
fontes de informacéo redescobertas encontram-set@ia de vida, a biografia e a
autobiografia. Este ressurgimento do interesse petmdo biografico € fruto de uma
reacdo ao estruturalismo (Lassig, 2008), ao oligatio epistemoldgico e ao unitarismo
metodoldgico. Movendo-se no cenario mais amplo dalividualismo, ou
segmentarismo subjetivista contemporaneo, a oppsiQaobjetivismo epistemoldgico
traduz-se na forma como se contrapfe conhecimelgogiafico a conhecimento
nomotético (Conde, 1993). Assim, a reacdo ao usnhar metodoldgico assenta na
revalorizacdo das metodologias intensivo-qualigativem contraponto com a
dominancia das extensivo-quantitativas.

A afirmacdo da perspetiva biografica possibilitou reconhecimento da
contingéncia dos espagos nos quais os individuasn csignificado e desenvolvem
modos de vida. A particularidade do método biogcéfeside, deste modo, no facto de
se centrar no sujeito individual enquanto pontaescoberta ou base a partir da qual se
procura produzir conhecimento. A sua utilizaca@ essociada a alteragdes ontoldgicas
e epistemoldgicas que se prendem, ndo apenas cdorna@s como se conhece e
interpreta a realidade, mas também, com a detecddndo que € a realidade e quais as
forcas causais que a constituem e determinam. Aitogg das alteracfes ontologicas e
as consequentes ruturas epistemoldgicas chegasamigsem alguns casos, a forma de
manifesto anti-positivista, a esse nivel os tratmlde Bertaux e de Ferrarotti sdo
particularmente ilustrativos.

Na década de oitenta Bertaux (1999 [1980]: 18) @eo@ construcdo de uma
etno-sociologia dialética, histérica e concretandda na riqueza da experiéncia
humana. Trata-se de uma reacao a hegemonia ddogaiempirica e ao imperialismo
do estrutural-funcionalismo. Bertaux critica, sabd®, a forma como o0s empiristas,
defensores das técnicas quantitativas, se guianagpelas relagdes estatisticas e como
0s teoricos ndo admitem que os individuos estejapvigps de capacidade para

produzir a sua propria sociologia. Ambos, tedrieogmpiristas, partiiham de uma
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imagem do homem comum esvaziado de capacidadeidlativa e de consciéncia
critica, incapaz de agir sobre o socioestruturasif, propde uma sociologia humanista
assente no valor sociolégico da experiéncia huneagae corresponde a atribuicdo de
um estatuto diferente ao sujeito, encarado, nanaspeomo um objeto de investigacao,
mas também como um informante. Atribuir o estatiganformante ao interlocutor €,
nas palavras de Bertaux, colocar em causa 0 mdnop&titucional sobre o saber
sociologico e abandonar a pretensdo da sociolagie @iéncia exata (Bertaux, 1999
[1980]: 16). O reconhecimento da experiéncia, ainitbo-lhe um valor cognitivo e
sociologico, exige ndo apenas a adocdo de uma metadologia mas, também, a
criagdo de um novo processo sociologico que vispraximagdo da sociologia a
etnografia, aproveitando o oceano de saberes madggue rodeia o investigador.
Bertaux acrescenta ao projeto da sociologia o ltnakde reinserir 0s processos sociais
locais no seio de conjunto histérico-social global.

Também Ferrarotti, ainda que de forma diferentejyovéecurso a biografia uma
oportunidade para abrir um debate alargado solma&aeza l6gica, epistemoldgica e
metodolégica dos fundamentos da sociologia: “se ejde®OS respeitar
epistemologicamente a biografia, somos obrigadadmaitir uma divisdo légica mais
radical entre intencionalidade nomotética e inemgiidade ideogréafica” (1991: 172).
Trata-se de uma divisdo que apela a dois tiposziordiferentes. De um lado, a razao
l6gico-formal, pressuposta na intencionalidade nétrea, e que caracteriza, no
entender do autor, a epistemologia cientifica ettaila. De outro lado, a razéo
dialética, subjacente a intencionalidade ideogaafitapaz de compreender a praxis
sintética e reciproca que governa a interacdo entrelividuo e o sistema social. A
virtude do método biografico consiste, assim, gaeaarotti, na sua capacidade de
sintese, capaz de restaurar a unidade sintéticaistttma social com a implicacao
reciproca e ativa entre sociedade e praxis indiidtcada individuo nao totaliza
directamente a sociedade inteira, ele totalizaraymo do seu contexto social imediato
(...) de modo similar, a sociedade totaliza cadaviddalidade especifica por meio das
instituicbes mediadoras que focalizam esta socesdadindividuo” (Ferrarotti, 1991
174). Este fluxo reciproco e constante entre bf@gr@ sociedade implica a
identificacdo de regides que funcionam como adigies giratorias entre as estruturas e
os individuos. E o grupo primario, no entender Eegarotti, que ocupa essa regido de
mediacao entre o social e o individual. A praxiggdgro medeia a totalidade do social,

nas suas microestruturas formais e informais, nass dinhas de forca e de
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comunicacdo, nas suas normas e sancdes e nas daddalie redes de interacbes
afetivas.

O método biografico, assim concebido por Ferrgrdtima como unidade
heuristica o grupo priméario e ndo o individuo: fagbafia perde a conotacdo tdo so
individualista para se situar nedagar geomeétrico de intersecc@jue contém em si a
heuristicidade prépria do ‘paradoxo espistemoldgicpraxis sintética qusingulariza
no individuo auniversalidade da estrutura social — e propria da sua prépria

m

‘ambiguidade sociolégica™ (Conde, 1993: 41). Emrtes metodologicos, neste esforco
de sintese e de articulacdo nao é rejeitado oibotdrdo conhecimento nomotético,
pelo contrario, este é requerido, mas sé tendo ista integra-lo num movimento
heuristico e em modelos hermenéuticos nao lineargse apela para a razao dialéctica
e ndo para a razao formal (Ferrarotti, 1991).

Como nota Conde (1993), tanto Ferrarotti como Bettaesgatam a tradicdo
humanista das ciéncias sociais, recuperando agwosigtica de Wright Mills tanto
contra a “grande teoria” como contra o “praticalbisempirista”. Assim como Mills
procurou salvar a imaginacao sociolégica da estadé analitica, politica e moral a
que havia sucumbido durante o consulado de umarordeional moderna (Smart,
2002: 407) também Ferrarotti e, particularmenteitd®ex empreendem uma cruzada
anti-positivista, sob a égide da diversidade t@dei@mpirica. A este respeito o projeto
de Bertaux, em tom de manifesto € claro: colocar camsa 0 nosso monopodlio
institucional sobre o saber sociolégico e aband@naretensdo da sociologia como
ciéncia exata; monopdlio e pretensdo em que asadatitimidade da sociologia como
instituicdo (Bertaux, 1999 [1980]: 16).

A adesdao incondicional a biografia ndo deixa deecen; no entanto, algumas
reservas pelos problemas que pde. Como bem refAtmantes, Anibal e Paliotes
(2010: 11) “o afa com que, nas décadas de 70 seB@efendeu o método biografico
como instrumento de rutura com as perspetivas h&gieas nas ciéncias sociais
acabou por limitar o seu alcance, ao conferir-ilma @erta aura de radicalismo”. A este
propoésito Conde (1993) identifica dois tipos datefeque advém da dissociacdo entre
positivismo e conhecimento positivo, dado que netta & ciéncia positiva é positivista.
O primeiro dos efeitos diz respeito a um certo daiggmo presente nas posi¢oes de
Ferrarotti e de Bertaux, na medida em que se apierecomo alternativa exclusiva ao
positivismo, veiculando uma oposicdo radical e remiica entre conhecimento

explicativo e conhecimento compreensivo. Aliadeato dogmatico, Conde identifica
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o efeito demagodgico presente na ideia da biogcaimo panaceia para resolver “todos
0s problemas classicamente postos por dicotomiaséasias sociais dividias entre
objectivismo e subjectivismo, holismo e individgatio metodoldgico” (Conde, 1993:
44).

Um problema frequentemente levantado relativamaasemétodos biograficos
prende-se com a questado da relacdo entre biogratmria. As configuracdes desta
relacdo sdo, na realidade, vérias: a teoria pot semo orientagdo geral na recolha
de materiais; pode ser concebida através dos dataseecolhidos; pode ser verificada
ou rejeitadas através deles; ou pode simplesmkrsteaila (Plummer, 1989: 140). A
teoria, enquanto condi¢c&mne qua nordas ciéncias sociais, constitui, de igual modo,
uma componente chave na tradicdo biografica. Naewt biografica um uso
fundamental da teoria é a selecdo dos problemass endteriais para a realizacdo de
uma historia pessoal — trata-se de uma concecdeati@ como foco orientador da
investigacdo, assumindo fun¢cdes de comando, enosesemelhantes aos formulados
por Almeida e Pinto (1986: 57): “a teoria é um mode partida insubstituivel e o
elemento que comanda 0s seus momentos e opcoesrienthis”. A propria natureza
do método biografico, vinculada a narrativa e anfloicomo explicam os individuos as
suas vidas, confere-lhe particular pertinéncia emestigagbes enquadradas em
problematicas tedricas que se debrucem sobre agaitiédde, o0 processo e as
condicionantes dos trajetos de vida.

Em termos genéricos as varias configuracbes quemass relacdo entre o
processo de producdo teorica e o método biograficiam em duas formas gerais e
assimétricas de construcao tedrica: a teoria fuedtgada grounded theorye a inducéo
analitica. A logica qualitativa da teoria fundanaela, introduzida por Glazer e Strauss,
consiste numa postura de construcdo teodrica partdods dados e ndo como uma
atividade de conceptualizacao prévia ao trabalhocadgo: “de um estudo comparativo
de caso nasce uma teoria mais comparativa, alasedormal” (Plummer, 1996: 247).
Apesar de a teoria fundamentada se centrar na démnedos significados e das
experiencias que os individuos atribuem a sua esta, nem sempre tem exequibilidade
na analise de histérias de vida. A eventual falta ddequacdo advém,
fundamentalmente, do processo de amostragem tedrtdzado pela teoria
fundamentada, no qual a amostra vai sendo defipela prépria analise e nao
selecionada na integra previamente: “na praticeseaiiferenciando em funcdo das

questbes e ideias que vao surgindo durante a enahe se tratando de uma amostra
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representativa das caracteristicas dos participamtas uma amostra ‘relevante’ para o
fendmeno em estudo” (Fernandes e Almeida, 2001:Px) esse motivo, como refere

Plummer (1989: 145), quando uma historia pessgaifgia um prolongado exame de

um caso, nao permitird fazer comparacdes ou legab@a uma amostra tedrica de forma
adequada.

A tradicdo assente na inducdo analitica afirmaise oposicdo a inducgdo
enumerativa (que visa a generalizagdo estatistipartir de uma amostra limitada).
Plummer (1989) descreve as etapas deste procesgsando com a analise intensiva de
um determinado caso do qual se extrai uma defindigh@ampo a investigar e uma
possivel explicacdo, ainda que proviséria; a pakir o procedimento consiste em
analisar sucessivamente outros casos que possammuddr tanto a definigdo como a
explicacéo, a fim de obter uma generalizacdo gjaesg®icavel a um certo nimero de
casos. Nesta linha enquadra-se o trabalho de Be(i®89) que, na defesa da sua
etnosociologia, argumenta que a sustentacao deteona requer a utilizacdo nao de
um, mas de varios relatos para chegar a saturAcéalidade da abordagem biografica
assenta no alcance do ponto de saturacdo por gartevestigador: este ponto de
saturacao constitui, na perspetiva do autor, unse ls®@lida para a generalizacéo,
cumprindo na abordagem biografica a mesma funca@otem a representatividade da
amostra na metodologia quantitativa (Bertaux, 12980]: 9). A perspetiva de Bertaux
levanta ela prépria um problema relevante, comereeConde (1993: 46), “existe a
questao da escolha possivel entre uma ou varigeafiEms cuja resposta ha-de depender
tanto da problemética de investigacdo como da latiira funcdo de comando central”.
Da perspetiva de Bertaux ndo se infere, portant® agteoria ndo existe. A existéncia de
concecOes de partida pressupde que estas sejamiosge®s numa problematica de
investigacao, teoricamente informada por um corpoudado de contributos.

Das diferentes configuracdes do papel da teoriautizacdo do método
biografico, identificadas anteriormente, resulta canstatacdo de uma dupla
disponibilidade da abordagem biogréafica: “dispdidbde para servir uma légica de
inferéncia generalistaestribada na representatividade ‘tipolégica’ dasos contidos
num conjunto de biografias (...) disponibilidade t@&mbpara servir uma logica de
referéncia particularistasob o principio das propriedades individualmernverdivas”
(Conde, 1993: 47). Acrescenta Plummer (1989: 14@) mp investigacdo baseada em
historias pessoais a analise muitas vezes dispareaminhos intuitivos e ocultos,

sendo extremamente dificil de documentar e transg@ o papel a forma como ocorre
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esse instante de imaginacdo intelectual em que ampsd se convertem em

generalizagbes, conceitos e ideias teoricas. Desteaa carecem de sentido quaisquer
formulacfes abstratas a favor ou contra cada umagpdsicfes: a sua pertinéncia &
aferida apenas contextualmente estando dependesnterapdsitos, problemas e objeto
de investigacéo.

Nos Ultimos anos 0 método biografico tem conhecidoportantes
aprofundamentos tedricos e metodoldgicos devidogemde parte, a necessidade de
encontrar uma inteligibilidade sociolégica no indiw. Os novos estilos de vida
individualizados tornam-se, no entender de Beck exkBGernsheim (2002: 15)
inacessiveis aos modelos estandardizados de asalis@ogica. Este facto obriga a
sociologia a uma reapreciacdo dos seus conceitlzs esuas rotinas de investigacéo,
abrindo portas a “viragem biografica” defendida ustin (2000), ou seja ao
reconhecimento da contingéncia dos espacos nos gsiandividuos criam significado
e definem estratégias para as suas vidas. Consefidaassim, 0s pressupostos tedricos
de investigacdes que se centram na identificac@antividuos de distintas estratégias
de vida, trajetorias ou modos de autorreconhecimnentuanto blocos constituintes a
partir dos quais € possivel imaginar uma compreemsais alargada de sociedade
(Rustin, 2000: 47). Rustin defende a criacdo decanon socio-biografico assente nos
métodos biogréficos e cujo Iéxico seja construiduadir das investigacdes empiricas
sobre biografias individuais: nesta perspetiva socmdividual torna-se o ponto de
descoberta e 0 ponto de partida para inferénclae soestrutura social. A afirmacéo do
método biografico faz-se, deste modo, através daodstracdo de que é possivel o
conhecimento das estruturas e dos processos sacipatir das historias de vida

individuais.

O material autobiografico presente nos PorteféliosReflexivos de

aprendizagem como fonte de informacao na investigag

Tendo em conta a natureza autobiografica dos Bbaef Reflexivos de
Aprendizagem, enquanto fontes de informacéo utiizzesta investigacéo, procuramos
seguir o protocolo metodolégico subjacente ao neetmdgrafico. Roberts (2002: 176)
define a investigacdo biogréafica como pesquisdi&zaeias sobre vidas individuais que

utilizam documentos autobiograficos, entrevistas auiras fontes e que assume
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diferentes formas de edicdo (escritas, visuaisispm grau de reflexividade. Esta
definicdo tem a particularidade de ser bastantangiente no que refere a natureza das
fontes enquadraveis no método biografico. Emboralesignacdes histoéria de vida,
narrativa biografica e historias de vida sejamustdemente utilizadas como sinénimos
parece-nos, no entanto, prudente distingui-las dad® a sua diferente natureza e
caracteristicas tém repercussfées no seu potenoaiti@o. O termo “narrativa
biografica”, na forma de autobiografia, refere-sena relato, retrospetivo e subjetivo,
produzido na primeira pessoa sobre acontecimertssados e 0 seu significado. Linde
(1993) apelida de “estoérias de vida” as formasideutdso, descontinuadas, constituidas
por estdrias que sado recontadas numa variedaderab@d num periodo alargado de
tempo e que vao sendo revistas e alteradas emofulgzéovos significados atribuidos
pelo narrador. O termo “historia de vida” é umacdefo de cariz mais objetivo do
curso de vida do individuo. Como referem Antikaieliomonen (2003), as estorias de
vida relacionam-se com a histéria de vida apenadp a analise as liga ao seu
contexto social, historico, econdmico e situacional

Tendo em consideracdo que o material recolhidoue @pnstitui o corpus
analitico que sustenta a analise, foi obtido nav&rsdo final e acabada, parece-nos
particularmente importante a distingdo entre age®mrimarias e secundarias do
método biografico. Nelas se encontra implicito umaian ou menor controlo e
diretividade do investigador sobre a informacamlteda em relacdo ao objeto de
estudo e as questdes de investigacao.

As fontes primarias possibilitam um maior contrdk recolha de informacéo,
na medida em que a informacdo € obtida em prinme&ra através do questionamento
direto do individuo que descreve a sua histériavida. Sdo sobretudo as entrevistas
biograficas, de natureza diretiva ou semidireat®, servem de base a recolha deste tipo
de informacao. A maior ou menor intervencao dostigador no processo de entrevista
fara variar o resultado entre a autobiografia etrebtografia, mais baseada num
trabalho de memorizacdo em torno de acontecimegpaosculares de vida. Como
referem a este propdsito Poirier, Clapier-Valldon Taybaut a distincdo entre
psicobiografia e etnobiografia consiste na difeaeteptre o centramento na pessoa e a
focalizagdo num acontecimento” (Poirier, Clapietidan e Taybaut; 1999: 50).

Independentemente do grau de diretividade na dsitae\biografica, € o
individuo que constitui o foco de interesse. O s#ato dos acontecimentos de vida

expressa em primeiro lugar as suas experiénceecandariamente, tece consideracdes

130



sobre a sociedade que o rodeia (Antikainen e Komoge03). Assim, a realidade
social ganha significado por via da interpretacadividual. Como notam Poirier,
Clapier-Valldon e Taybaut (1999: 50) a situacaewuleevista é, por vezes, problemética
por se tratar de um encontro de pessoas que témmi® das vezes, papeis pouco
precisos e mal circunscritos. A selecdo do contelzdparrativa, por parte do narrador,
aquilo que se lembra, o0 que quer contar e que @eressimportante depende, muitas das
vezes, do ouvinte e da situacdo de entrevista. #am disso, no caso concreto da
entrevista biografica, no movimento, inerente aestigta, entre passado e presente, o
entrevistado pode ndo estar plenamente consciesteahtextos e das influéncias da
sua vida, bem como atribuir novos significados peegncias passadas. Como nota
Rosenthal (2006: 14) cada memoria pode trazer gomgivas recordacdes com as quais
se tece um imbricado conjunto de concecdes em tdenam determinado tema. E
possivel que, neste exercicio, a experiéncia passaga de uma forma diferente
daquela como foi vivenciada. Assim, o processcederdacédo de uma experiéncia pode
significar uma nova compreensao dessa experiéncia.

As fontes secundarias condicionam o controlo sobpeocesso de recolha de
informacé&o. O investigador fica restringido ao hide reflexividade do autor da fonte
de informacéo, aos objetivos e natureza da proddgadocumento e ao contexto em
gue 0 mesmo € produzido. Entre as fontes secusdéaidicionalmente utilizadas nas
ciéncias sociais encontramos documentos geralnotssificados como documentos
pessoais (diarios, cartas, autobiografias) prodszich primeira pessoa e que permitem
ao investigador aceder ao universo pessoal e ridad individuos. Ja4 na década de
guarenta o psicologo Gordon Allport defendia o regwaos documentos pessoais como
forma de apreender o que se passa na mente desduadi (Allport, 1942). Mais
recentemente sao varios os autores que alargamtencpm da analise destes
documentos, ndo os confinando meramente ao domésisoal e privado. De facto, a
muitos documentos pessoais, como diarios, cartagabiografias, pode ser atribuido
valor analitico que constitua o ponto de partida @acompreenséo da realidade social,
ainda que sejam resultantes de uma producao sabgetstejam sujeitos a deformacdes
de interpretacéo.

Entre os diferentes tipos de documentos pessowgativa autobiografica € dos
mais utilizados em ciéncias sociais. A atratividatkstes documentos assenta na
possibilidade que confere ao investigador de acasselato das experiéncias de vida

na primeira de pessoa. Como refere Allport (1942), © grande mérito de uma
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autobiografia € o de permitir o acesso a uma diad®ma vida que esta oculta da
objetividade do cientista.

Na nossa andlise centramos a aten¢do nas fornmas/encdes que sustentam a
narracdo e a descricdo das experiéncias vividasiogsa fonte de informacdo é
constituida pelo material autobiografico incluidmsnPortefdlios Reflexivos de
Aprendizagem (PRA). O Portefolio ndo constitui umstiumento exclusivo dos
processos de reconhecimento de competéncias, semdecurso de avaliacdo usado
transversalmente na educacao de adultos: “a a&aligr portefélio € uma modalidade
muito prometedora, quando comparada com as forrmagencionais de avaliacdo.”
(Quintas; 2008: 87). No contexto formativo e ediwcab Portefélio funciona como
uma ferramenta de auxilio aos formandos na ideatfio de competéncias que
adquiriram nos seus contextos de vida com o pruap@s serem rentabilizadas no
processo educativo e formativo. Neste sentido “depaio deve conter analises e
reflexdbes sobre a natureza [das] aquisicOes e solomntexto em que as mesmas se
evidenciaram. Neste sentido, ndo sera exagero afigme o curriculo, o processo de
ensino e de aprendizagem e a avaliacao se intanceqd portefolio” (idem: ibidem).

No entanto é no contexto do processo RVCC que tefdbo assume uma
particular centralidade. E através da construcdoselo Portefélio Reflexivo de
Aprendizagens que cada adulto evidencia as apeayehs que foi efetuando ao longo
da vida e as competéncias que delas decorreramcdamario de undossierque
compila certificados e provas de aprendizagenase@t PRA enquadra-se num processo
de “investigacado/accao/formacdo. (...) Supde o medemento de competéncias
metacognitivas e metarreflexivas do adulto sobprdprio conhecimento que devem,
elas proprias, estar evidenciadas no portefélidbréntes, Anibal, Paliotes, 2010). Nos
altimos anos tém sido varios os autores que sastentprocesso de investigagcdo com
base no valor analitico dos PRA: i) compreendersdidgicas de construcdo de saberes
experienciais (Barroso, 2005); ii) identificando &xperiencias e identidades
contemporaneas da classe trabalhadora (Abrant&8),21l iii) analisando os processo

de aquisicdo de competéncias de literacia em cmst@xformais (Anibal, 2014).

O processo de recolha do material autobiografico
O material autobiografico, relativo a cem ex-caathd que obtiveram a
certificacdo de equivaléncia escolar entre 200®X)2foi recolhido junto de quatro

Centros Novas Oportunidades do distrito de Pomtelejo pedido de cedéncia do
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material foi explicada a sua finalidade e foramagaglarantias de confidencialidade e de
anonimato. Apesar de nao ter existido a preocupagiaonstituir uma amostra
estatisticamente representativa de autobiograf@supou-se, ainda assim, diversificar a
amostra, ajustando-a, na medida do possivel, dib gp@s candidatos certificados nos
quatro CNOs a data de setembro de 2010. Os quaidiresl?2 permitem constatar que
foi possivel obter na amostra uma distribuicdo $emmée a verificada nos CNOs
relativamente ao sexo do candidato e ao nivel dificacao.

Quadro 11 — Caracterizacao dos adultos certificadegjuatros CNOs até setembro de
2010 por nivel de certificacdo e sexo

N. %
Masculino Feminino Total | Masculino Feminino Total
Bl 0 3 3 0 0,2 0,2
B2 73 136 209 5,2 9,7 14,9
B3 512 551 1063 36,6 39,4 75,9
Secundario 72 53 125 51 3,8 8,9
Total 657 743 1400 46,9 53,1 100,0

Quadro 12 — Caracterizacao dos adultos incluid@swastra por nivel de certificacéo e
Sexo

N. %
Masculino Feminino Total | Masculino Feminino Total
B2 6 10 16 6,0 10,0 16,0
B3 35 40 75 35,0 40,0 75,0
Secundario 5 4 9 5,0 4,0 9,0
Total 46 54 100 46,0 54,0 100,0

Procedimentos de andlise e interpretacédo dos dados

O material autobiografico recolhido foi compiladotrabalhado de modo a
sujeita-lo aos procedimentos de analise de conteégloindo a I6gica inerente a analise
qualitativa (Guerra, 2006), com o propésito derprietar e reconstruir o sentido da
narrativa, “produzindo as categorias e proposicdgipdteses explicativas)
indispensaveis ao entendimento dos fendmenos atrdgéum processo indutivo”
(Guerra, 2006: 32). Subjaz ao trabalho analiticde& de que os conteudos narrativos
indiciam conteldos culturais latentes que sao rdedigpelas estruturas sociais e
simbdlicas que contextualizam a sua producdo (Ryqud®97: 89). Em ultima
instancia, a nossa analise foi conduzida com agéate de proceder a “inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢cdes de produd¢zad{n, 2009 [1977]: 40).
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Em termos pragmaticos, comecgou-se por numerarasdaiografia e retirar os
elementos que permitissem a identificagdo do sear,aalvaguardando, deste modo, o
anonimato. De seguida, foram classificadas com bas&ariaveis de caracterizagao:
nome ficticio do candidato; idade; profissdo atualvel de certificacéo.

Posteriormente, realizdmos uma primeira leitura welo o material
autobiografico. Ainda que esta tenha sido umarkeigxploratéria de cariz flutuante
(Bardin, 2009 [1977]: 122), tivemos, simultanearmeerd preocupacgado de estruturar a
leitura a partir das dimensdes de analise definptasiamente, a saber: i) a prova
escolar; ii) a prova do trabalho; iii) a prova dalacdo com os outros. Estas
constituiram, alids, grandes categorias tematicasfgcilitaram a divisdo inicial das
componentes das autobiografias e a sua organizexéal. Concomitantemente,
efetuou-se a estabilizacdo de uma grelha de andliseresultou, ndo sé do nucleo
tedrico central, de onde decorrem as interrogad@esivestigacdo, mas também de
categorias e conceitos que emergiram da primettadevertical do material recolhido.

Apos o trabalho inicial de definicdo de categogasstabilizacdo da grelha de
analise, procedeu-se a identificacdo, nas nargstivde unidades de registo
categorizaveis e comparaveis entre si. As unidatkesegisto identificadas foram,
sobretudo, de natureza semantica (baseadas numothaesesultante do sentido
tematico) e linguistica (destacando-se, a estel,négepalavras-chave) (Ghiglione e
Matalon, 2001: 191). Todo corpusanalitico foi classificado, na medida do possivel,
com base nos critérios enunciados por Bardin (20@37]: 38), em particular, a
exaustividade (abrangendo a totalidade do mateeablhido), a exclusividade
(evitando classificar um mesmo elemento do contaidaluas categorias diferentes) e
a pertinéncia (procurando classificar os trecho$uséo dos objetivos da analise).

O material autobiografico recolhido é extenso ecado, numa primeira leitura,
pela singularidade de cada relato de vida. Apepés a trabalho de exploracédo e de
leitura atenta se revelaram os tragcos comuns dodosngomo os candidatos se
apresentam na narrativa. O surgimento destes pootmsuns em harrativas
autobiograficas distintas e que surgem com recoiadra analise constituem as marcas
de saturacdo empirica que, segundo Bertaux (19®fstitui uma base solida a
generalizagao das conclusdes.

Apesar do fascinio que este material despertaivaagnte ao seu potencial
analitico devem, as apropriagcbfes que dele decodevem fazer-se com algumas

reservas. Deste modo, consideramos pertinente nierpelacido sobre as condicdes de
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producao da narrativa no processo RVCC. Assim,alisendo material autobiografico
foi complementada com a andlise do discurso de ra@uptofissionais RVCC

entrevistados com o intuito de conhecer as consliglie produgédo da narrativa no
processo RVCC (capitulo 5). Ainda que a auscultaig@® profissionais seja motivada
pela necessidade de conhecer as potencialidadestes|da narrativa autobiografica
enquanto fonte de andlise socioldgica, ela desveiglaalmente, processos de
apresentacdo autobiografica de si testemunhadosteovenientes-chave do processo.
A inclusédo, na investigacdo, desta duplicidade atées de informacdo permite, até
certo ponto, proceder a triangulacdo de dados efiaigho de uma imagem mais

completa e holistica do fenébmeno em estudo.
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Capitulo V
AS CONDICOES DE PRODUCAO DA NARRATIVA
AUTOBIOGRAFICA NO PROCESSO RVCC

Ainda que, como referimos anteriormente, se reagmhealor analitico a
narrativa autobiografica contida nos Porteféliogléxévos de Aprendizagem, parece-
nos prudente ter em conta as especificidades iesrénsua producdo. Apenas atraves
do questionamento das condi¢des de fiabilidadeadesite de informacdo se podem
determinar os limites do seu valor heuristico ew wlor para a andlise socioldgica.
Desta forma, foram realizadas quatro entrevistgsofissionais de reconhecimento
validacédo e certificacdo de conhecimentos que desam a sua atividade profissional
nos CNOs onde foram recolhidas as narrativas aagadficas. Procurou-se obter
informacéo sobre as condi¢des de construcdo dativaratravés de entrevistas semi-
estruradas na sua preparagao e semi-diretivasargpitvacdo. Nao se procurou, com as
entrevistas, uma contraprova da legitimidade docggeo RVCC enquanto oferta
educativa. Tentou-se, antes, lancar luz sobre st&dbeaes do processo pedagdgico que
sustenta este modelo de certificagdo escolar.

O guido da entrevistafoi elaborado com o objetivo de aceder as vivéneia
significacdes relativas ao trabalho do ProfissidRdCC. A sua organizacéo fez-se em
torno de quatro tematicas gerais: i) os procedimdéaotmais tidos na conducdo do
processo RVCC, desde o acolhimento a certificad@o encaminhamento; ii) a forma
como € operacionalizado o acompanhamento dos edodich certificacdo, com
particular énfase na fase de construcdo do PRAaiireacdo dos candidatos e as
respostas da equipa técnica durante o trabalhcalitagéo de competéncias e iv) a

identificacdo de posturas e estratégias de apegsente si por parte dos candidatos.

%5 Cf. anexo 1
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Os entrevistados foram selecionados de modo aifrmduguatro Centros Novas
Oportunidades onde foi recolhido o material autglifico, seguindo como critério de
escolha a antiguidade no desempenho de fungbesN®. CTodas as entrevistas
decorreram nas instalacbes de cada Centro em dhtaaedefinida em funcdo da
disponibilidade dos entrevistados. Ainda que o @uiad entrevista tenha assumido um
carater formal e rigido relativamente aos objetivpgee orientaram a entrevista,
adotamos, no decorrer do processo de recolha desdacha atitude mais aberta e
flexivel. Procurou-se, na medida do possivel, egdnma criacdo de um clima propicio a
partilha de atitudes relativamente a experiénciaat®lho dos profissionais RVCC.

Todos os entrevistados detinham uma experiéncipromesso suficientemente
vasta para ter uma visao privilegiada sobre asicoesl de producdo da narrativa
autobiografica, os processos de trabalho e asdedagntre os diferentes intervenientes.
A entrevistada 1, de 35 anos, licenciada em lingubieraturas modernas, exercia, a
data da entrevista, a funcdo de profissional RV@Cqgbhatros anos. Anteriormente,
havia sido formadora no processo RVCC no mesmo GNéntrevistado 2, de 34 anos,
licenciado em ensino da matematica, exercia aémde profissional RVCC ha cinco
anos. Anteriormente, tinha tido experiéncia de fdor RVCC num Centro RVCC. O
entrevistado 3, de 39 anos, licenciado em geogmrxiercia a funcdo no CNO ha cinco
anos. A entrevistada 4, de 28 anos, licenciada sinolpgia, exercia essa funcdo ha

quatro anos.

A narrativa autobiografica enquanto produto do “trabalho sobre o
outro”

No discurso dos profissionais de RVCC entrevistadlogem patente que a
construgdo do portefolio resulta de um trabalh@miximidade entre o candidato e o
conjunto de profissionais envolvidos no processam@ refere Cavaco, o profissional
RVCC estabelece uma relacdo de ajuda personalkpedgermite orientar o adulto no
bom sentido, motiva-lo, aumentar a sua implicapé@mover o autorreconhecimento e
a autoestima” (Cavaco, 2007: 28). Esta funcdo d@enpanhamento do candidato ao
longo do processo e de orientagcdo do percursotivarrsurge com recorréncia no

discurso dos entrevistados:
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Entrevistada 1: No final de quinze dias [ap0s oiindo processo] vamos ver
como é que esta a autobiografia, se ja tém algwisa produzida, se ndo tém,
guais séo as dificuldades e vamos fazendo sess@es,ou menos, de quinze
em quinze dias até terem a autobiografia constraideo que sempre com o
Nnosso apoio, ndo €? Damos uma margem de quinzemndiagpode ser uma
semana, dependendo da disponibilidade do adulénaild que ele nos trouxer.
Depois, a partir dai, quando tém a autobiografimptetamente... que nés
vejamos que estdo ja no bom caminho e que ténmjargdrado alguns indicios
passamos a pasta aos formadores e comecam a draipalividualmente com
cada um deles. No inicio, quando comecamos a hahbabs trés liam a
autobiografia, os trés davam sugestdes ao aduits,d®pois comecadmos a ver
gue o adulto perdia-se completamente, porque eito rtrabalho, era muito
volume de trabalho e entdo agora trabalha com umaitor de cada vez.
Quando esté pronta uma area passam para a areateseguanto tiver os pré-
requisitos minimos, e assim até terminar. Noés,igsiohais, vamos fazendo
essa ligacdo entre o formador e o adulto e degoffal entramos novamente,
vamos construir o portefélio organizar tudo, tedatucertinho... vemos o
curriculo... e tudo o resto... as reflexdes finais.

A construcdo desta narrativa biografica parece titaims desta forma, um
exemplo de uma forma particular de socializagdo geeinscreve no “programa
institucional” caracterizado por Dubet (2006). Qab@lho desenvolvido pelos
profissionais € uma forma especifica de traballwesos outros: um processo social
que transforma valores e principios em acédo e dnetstidade por meio de um
trabalho profissional especifico e organizado (DW&B96: 32). Este trabalho sobre o
outro é legitimado, ndo apenas pelo trabalho técr@alizado junto do candidato, mas
também pela adesdo a valores e principios que iass@ssa atividade a ideia de

vocacao:

Entrevistada 4: Eu acho que as pessoas tém dgaseadas logo desde o inicio,
ndo as podemos deixar abandonadas, ndo |he podkneosassim: olhe tem

aqui, a histéria de vida € para apresentar noalliage estiver feito... se nédo
estiver feito, olhe, paciéncia... ndo, ndo pode ssina E nds temos um

trabalho constante, mesmo ao nivel pessoal, estsengsre a relembra-los... e
também, como temos 0 cronograma ja organizado ipaoa as profissionais

tém sessbes no meio da formacdo complementar, gael®m para irem

acompanhando a histéria de vida da pessoa e ajadarmgue € necessario...
as pessoas tém que ser orientadas sendo elas hamoue aquela primeira

versao era o suficiente... nds depois se ndo revissese ndo colocassemos
guestdes... eu penso que nao iriam la.

No discurso dos técnicos entrevistados existe grande ambiguidade
relativamente a forma como perspetivam os candd&ao, paradoxalmente, descritos
como individuos com dificuldades e carentes de aidpde de autonomia na

concretizacdo do processo e, simultaneamente, camdoviduos repletos de
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competéncias e potencialidades. Sao, na acecéaoubet 2006), individuos que é

necessario socializar e revelar-se a si mesmos.

Entrevistada 4: muitos vém preocupados porquestéd g deixaram a escola ha
30 anos atras, ndo tém habitos de leitura muitavezes, nem de escrita... ou
entdo pensam que ndo tém mas... acabam por se diaralon bocadinho,
acham que nado tém nada para dizer e que nuncanfizeada e agora € que vao
voltar a escola... normalmente € esse o problema.dele

O trabalho dos profissionais sobre o adulto insiolere a producéo da narrativa
autobiogréfica. Todos os entrevistados referirarariantacdo do adulto através da
identificacdo de lacunas e de aspetos a desenvodviExto. Sao, sobretudo, deste tipo
as solicitagbes enderecadas aos candidatos, pndourque estes aprofundem a

narrativa através do desenvolvimento de determsadpetos tidos por pertinentes:

Entrevistado 2: Estas Ultimas autobiografias queeato recebido trabalham
muito bem a parte profissional em termos de equipdms, em termos de
higiene e seguranca, em termos de formacdo, enpdeda utilizacdo dos
equipamentos... mas esquecem-se um pouco da pareapes da parte
social... nas Ultimas autobiografias que eu tenhehido noto, exatamente,
essa lacuna, mas depois convoco-0s e chamo-osgiatpara essa questéo e
fico a aguardar.

Encontramos, também, referéncias, ainda que emrmeéneero, a situacdes em
que a orientacdo do profissional parte do estaipedsto de critérios de pertinéncia dos
episodios narrados, geralmente associados aosivobjetlo processo RVCC, em

particular a descricdo de aprendizagens e de cémpas:

Entrevistada 1: H& adultos que entendem logo mbiéon depois das
descodificacbes e que conseguem depois desenvvelguns temas...
desenvolver, ou pelo menos ter alguns indiciosotitéos que ndo. Contam...
sei la... as vezes ha histdérias que sdo enormes m@Nd@p contam nada
daquilo que € importante, contam as brincadeiras tipham em crianca,
contam este amigo e o outro amigo, quer dizer...asoigue nao tém
importancia € o que eles contam e que escrevem. &f@sa com as
descodificacbes tem sido uma boa ajuda e ndés tanfegermos aquelas
sessdes em que damos logo sugestdes... portantdissipral quando 1é a
primeira versao vai logo dando sugestfes ao adyltoa.ele desenvolver, ndo
é? As vezes dizem-nos: “andei na escola até desases”. Sim, mas entio
competéncias, o que €& que aprendeu na escola? ®&odamos logo
indicacdes. Depois, na parte profissional... “trabattom uma maquina de
coser”... entdo, mas como é gque a maquina funciona®sEamos logo dando
essas indicagdes. E ai depois conseguem desenvGleeo que ha uns que
desenvolvem melhor que outros.
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O acompanhamento da producdo da narrativa biogrpide, em alguns casos,
condicionar o discurso de apresentacao do candiBate condicionamento n&o ocorre
através de indicacdes sobre a forma como se degsempar, mas antes, de elementos a
ocultar da narrativa. No discurso dos entrevistalessurge associado a dificil gestao
entre o relato da experiéncia de vida e a salvdguda privacidade do candidato.
Nestes casos, o profissional assume a defesaatesae do candidato, estabelecendo os
limites do que pode ser narrado. Estas intromiss@espresentacdo de si sao, no
entanto, bastante variaveis, entre meras sugesi@®s do entrevistada 1) e a indicacao

clara de elementos a retirar da narrativa (entiadas4):

Entrevistada 4: Uma senhora fez a histéria de agajmeira versao de historia
de vida dela era mesmo grande, ja tinha doze pagiagrimeira versdo, mas
eu sbO aproveitei para ai uma pagina porque elandehistoria de vida, por
exemplo, um relato pessoal... mas tudo tdo exataa,cadhora o ano... tudo,
tudo, tudo... mas depois era tudo muito pessoal...: éveu ter de lhe perdir

desculpa’... mas achava que ndo devia expor a vidaddguela forma... eram
coisas tipo como ela tinha sido mal tratada pebgscs e pelo marido, como é
gue tinha tido a vida dela, tinha vivido num cae&obm os filhos durante uns
meses... achei que devia ficar para ela. Ela seati®esn em descrever aquilo,
mas nado era o ideal para o processo.

Entrevistada 1: Ha pessoas que contam tudo, cot@dmaté demais, que nés
dizemos néo € preciso... ndo, ndo é preciso, masessoas que... a nivel
pessoal, sei l4... ou namoros, ou divorcios, ou Gites la em casa... nos, por
favor, nés ndo queremos saber disso para hada.expomplo, ha uma questao,
guando nds pedimos para elaborarem o orcamentdidami ndo é? NOs
estamos sempre a alertar: ndo é preciso ser numeigs ninguém quer saber
guanto € que auferem ao fim do més.

Os excertos anteriores dao conta da dimensaodsitabalho dos profissionais
RVCC e dos formadores. Os limites éticos da exposipublica e o direito a
privacidade constituem elementos a ter em congiderano acompanhamento dos
candidatos. A configuracdo da dimensao pessoal,cqostitui, inevitavelmente, um
elemento a ser explorado na narrativa autobiograftepende da capacidade de
balancear a exposicéo e a reserva do candidateséodificacdo da dimenséo pessoal
em excesso eleva o risco da exposicdo despudomdeantidato, no entanto, a
descodificacdo desta dimensao por defeito podendadinuma falta de elementos para
a certificacdo. Em todo o caso, 0 acompanhamepé&smganente e singularizado. Trata-
se de um trabalho que envolve uma componente fpdeaalpresentacéo dos objetivos e
conteudos que fazem parte ddeferenciais de Competéncias-Chavwe uma
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componente informal, que consiste na descodificde@antencdes ndo explicitadas do
processo. Podemos pois, equacionar a existénciainde‘oficio de candidato a
certificacdo”, numa analogia ao conceito de “ofid® aluno” (Perrenoud, 1995), que
contempla a prescricdo e proscricdo de comportameat contexto escolar. No
entanto, ao contrario do “oficio de aluno”, que licgpa descodificacdo, pelo aluno, do
curriculo oculto, o “oficio de candidato a certifgéo” envolve um trabalho de parceria,
entre candidato e técnico, na descodificacdo da&scpcdes e proscricoes da
apresentacdo de si na narrativa autobiografica. dcCoaonstatamos pelo relato dos
técnicos, a descodificacdo errada do “oficio dedickto a certificacdo” por parte dos
candidatos € alvo de criticas sobre a pertinén@a dpisddios descritos na
autobiografia, fruto das zonas de ambiguidadeivelaiente aos limites da apresentacao
de si.

Em todas as entrevistas encontramos referénciascaméntos produzidos
internamente com o propoésito de orientar inicialteers candidatos na producdo da

autobiografia:

Entrevistado 2: Temos documentos que entregamasgd@s perceberem, por
exemplo, que devem trabalhar as questdes pesasdjaestdes profissionais, o
que € que devem trabalhar nas questdes profissjasiquestées sociais, que
também sdo importantes no processo, no fundo fazamnaa abordagem

superficial, dando exemplos... ndo €?... de situad@ewida para que eles
percebam com o que € que se devem preocupar naggmda autobiografia.

O relato dos profissionais relativos a forma coawompanham o adulto na
construgdo da narrativa autobiografica, bem comexesténcia de documentos
elaborados pelos diferentes Centros Novas Opoddegl que orientam os candidatos
na producdo da histdria de vida constituem indidesxisténcia de um guido oculto
sugerido aos candidatos.

As palavras dos entrevistados parecem indiciar apraximacdo do processo
RVCC a um processo de escolarizacdo dos saberesriegais, embora
operacionalizado de forma diferente, assente nud#ich e num trabalho pedagogico
mais fluido. Ainda assim, a tentacdo da escoldizae percetivel na elaboracdo de
guias e manuais (exercicios plenos da forma e3aplerorientam os candidatos. Trata-
se de uma transposicdo, ainda que parcial, daiciddd modelo escolar tradicional
para o processo RVCC, observavel num esforco dag¢ée do conhecimento cientifico

em conhecimento ensinavel.
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O conteudo do guido oculto: entre a liberdade narriéava e a orientacéo
pelosReferenciais de Competéncias-Chave

O guido sugerido ao candidato é orientado paraserigéo de experiéncias de
vida que evidenciem o dominio de determinadas cténpms e que permitam,
posteriormente, a sua validacdo por parte dos fiwrea. Desta forma, a narrativa
autobiografica é conduzida para os temas contidefkeferenciais de Competéncias-

Chaveque orientam o processo de RVCC:

Entrevistado 2: A davida [colocada pelos candidaéos‘onde é que eu vou
encaixar um determinado tema”. Essa € que € a maieda. [...] a primeira
abordagem que nés fazemos dos Referenciais é apemasbordagem um
pouco visual dos nucleos geradores, que eu costiatar por grandes temas
gue depois se subdividem naqueles quatro subtemaes #m de trabalhar pelo
menos dois, em cada conjunto de quatro tém deltiabaelo menos dois. [...]
Ultimamente tém vindo ja autobiografias com refei@m a alguns dos temas
gue aparecem no Referencial. [...] Eu, quando fagarimeira andlise da
primeira versdo da autobiografia, comeco logo pentificar os aspetos mais
importantes e que mais nos interessa e depoisiceerge estdo bem
desenvolvidos ou ndo. Caso ndo estejam bem desa&tnslcoloco sempre
sugestbes dando sempre indicacfes para o desenentei dos temas do
Referencial. [...] A medida que nés vamos dando s@igesvamos orientado
para os Referenciais, ndo €? E o desenvolvimergoogadulto traz é sempre
dirigido no sentido de trabalhar os temas que apartaeos Referenciais.

Os testemunhos do entrevistado 3 e da entrevigtagaelam a existéncia de
temas incontornaveis na narrativa que, mesmo goesangam no relato inicial do
candidato, séo incluidos através das solicitac@ssfarmadores. H4 um trabalho de
moldagem da narrativa autobiografica Referenciais de Competéncia-Chave

Entrevistado 3: Os formadores fazem questédo quepdwjtos que séo fulcrais
para eles, e cada vez que a equipa muda, cadsacsi@gentenca. Todos 0S
anos tivemos, a maioria das vezes, formadoresediies nas diferentes areas. O
caso da leitura vem sempre a baila [...] fazer cafcde area e perimetros isso
vem sempre... célculo de distancias... uma coisa qupede sempre é as
receitas.

Entrevistada 4: A historia de vida, depois de tgrila que nés achamos que é o
minimo essencial, &€ passada por todos os formadasegquatro areas, no caso
do basico, e do secundario... eu estou a falar umdigoo mais do basico
porgue é a experiéncia que tenho mais, pronto...S@ague no secundario 0s
formadores estdo mais atentos a histéria de vida, sempre colocando
guestbes, no basico isso acontece uma ou duas dezm#e 0 processo. A
histéria chega a um ponto que nds achamos que iBimoque é essencial e
depois é lida por cada um dos formadores que cofmasuas questdes
relativamente ao referencial da sua area, prontca. partir dai os formandos
respondem a essas questdes, € corrigido e ficastdaid de vida. Ha algumas
que ja sabemos que eles vao perguntar e normalmésitguando estamos com
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eles em alguma sessao individual, perguntamos Bgoiando o formador vai
ler, as vezes, ja tem a informacao.

Entrevistador: E quais sdo essas questdes?

Normalmente sdo na area da Cidadania: o assosmatyia reciclagem; na area
das TIC é se utiliza computador, para qué; na Matiemtem mais a ver com
onde € que utilizam a Matematica no dia-a-dia,eey da para pbr nas varias
profissdes que tenham; no Portugués é se costumeengher formularios, ha
profissbes em que tém de fazer relatérios, e tamhéma descricdo, 0s
professores pedem sempre para eles fazerem umiécéegusicoldgica e fisica
dos pais, ou da casa onde moravam... pronto alguorapeténcias que 0s
formadores querem ver na histéria e que a gentegadvao pedir.

As intromissbes no trabalho narrativo do candiddevorecem um
embelezamento positivo do candidato a justa mediddarequisitos e pressupostos do
processo RVCC. Descortinamos, neste ambito, umalogm entre o processo RVCC
e a “forma escolar moderna” (Vincent, 1994) comalmde socializagao resultante da
relacdo entre professor e aluno. A semelhancaasaesjue “colabora activamente no
processo de individuacdo que caracteriza a modatajdao investir o aluno, cada
aluno, na producéo de si” (Vieira, 2006: 296), siesha RVCC incorpora um processo
da mesma natureza. A relagdo pedagdgica entredediodé técnico €, no entanto,
distinta da que encontramos no modelo escolar,osegidventada e assumindo uma
natureza mais individualizada e personalizada atestar-se na clarificacdo do que
dizer na narrativa autobiografica. As solicitactaslerecadas pelos técnicos aos
candidatos estabelecem um fio condutor da narrajue interfere na liberdade do
narrador na exposicdo da sua experiéncia de viddase competéncias que foi
adquirindo. Vejamos, a titulo meramente ilustratiao forma como os temas dos
Referenciais de Competéncias-Chase inscrevem na narrativa autobiografica,
tomando como exemplo a questdo do ambiente e tntalslidade.

No Referencial de Competéncias-Chagle nivel basico encontram-se duas
referéncias ao tema do ambiente:

* No nucleo gerador “Cidadania e Empregabilidadeddienada com a unidade
de competéncias “competéncias de relacionamentopedsoal”. Para o nivel

B1 o candidato devera evidenciar “conhecer os jma& problemas

ambientais”; para o nivel B2 devera “assumir respbilidade pessoal e social

na preservacao do ambiente” e para o nivel B3 davestrar “capacidade de
ensinar os outros”.
* No nucleo gerador “Matematica para a vida” surgambem alusdes a questéo

da reciclagem. Neste caso, a capacidade de “sepeatariais de desperdicio
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para serem reciclados e coloca-los nos contentmteguados” € referida como
um exemplo de atividades contextualizadas nos teleasda que evidenciam
competéncias, de nivel B1, para “interpretar infagéo e compreender métodos

para a processar”.

No Referencial de Competéncias-Chade nivel secundéario esta tematica €
centralizada num nucleo gerador designado por ‘emtbie sustentabilidade” sobre o
qual os candidatos deverdo evidenciar competéneiasareas de Competéncia-Chave
“Cultura, Lingua e Comunicacao” e “Sociedade, Téagia e Ciéncia”:

* Em “Cultura, Lingua e Comunicacao” o candidato d&widenciar capacidade
para “intervir em questdes relacionadas com ambientsustentabilidade,
descodificando simbolos, produzindo indicacdesasla favor de praticas de
defesa dos recursos naturais e argumentando ertededyalo em conta o papel
dos mass mediana opinido publica”. Desta forma, o candidato d&ver
demonstrar, pelo menos duas, de quatro das conc@metéenumeradas no
Referencial 1) Regular consumos energéticos aplicando comfegrtos técnicos
e competéncias interpretativas; 2) Agir de acoraon ca percegdo das
implicacdes de processos de reciclagem em conpeafissional, reconhecendo
a mais-valia da sua utilizacdo, recorrendo a coocaigdio de mensagens eficazes;
3) Agir perante 0s recursos nhaturais reconhecendmportancia da sua
salvaguarda e participando em atividades visangdaaaprotecao; 4) Agir de
acordo com a compreensao dos diversos impactoslig@agcdes climaticas nas
atividades humanas.

* Na area de competéncias-chave “Sociedade, Tecaato@iéncia” pretende-se
que os candidatos detenham competéncias para ifid@nte intervir em
situagbes de tensédo entre o ambiente e a susteladbj fundamentando
posicdes relativas a seguranca, preservacao eragiptode recursos, melhoria
da qualidade ambiental e influéncia no futuro danpta”. Para obter a
certificacdo, o candidato deve revelar, pelo medoas de quatro competéncias:
1) Promover a preservacdo e melhoria da qualidadbéeatal através de praticas
quotidianas que envolvam preocupagfes com o0 consem® eficiéncia
energeética; 2) Incluir processos de valorizacasatarmento de residuos nas
medidas de seguranca e preservacdo ambiental; &)n@sticar as tensbes

institucionais entre o desenvolvimento e a sustditade face a exploracdo e
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gestdo de recursos naturais; 4) Mobilizar conhetiosesobre a evolugdo do
clima ao longo do tempo e a sua influéncia nasndiices populacionais, sociais

e regionais.

Nos cem relatos autobiograficos analisados ideétiiios 66 descricbes de
episddios relacionados com questdes ambientaiamela praticas de preservacdo do
ambiente e preocupacdes com a protecdo ambientaldds excertos seguintes
exemplificam a forma como os candidatos articulasew relato com a exploracédo dos

temas ambientais incluidos nReesferenciaigie nivel basico e secundéario:

Outra forma de participar em prol da comunidadéravés da preservacao do
meio ambiente. Por isso em casa faco a separad@mdiomeéstico, considero
que cabe a cada um de ndés olhar pela nossa saugla saude dos outros, €
importante mantermos o ambiente limpo, e ao fazeemaragdo dos lixos
estamos a ajudar na saude publica, para que ass®amos viver num meio
com condicdes. Ao separar o vidro, o cartdo, o Imetas pilhas e sendo
colocados no seu respectivo local, ja estou a mjndaambiente e na saude
publica. Para além disto, ajudo o ambiente quandalesloco, em distancias
nao muito consideraveis, a pé ou de bicicleta e déacarro, entrego 0s
medicamentos fora de prazo nas farmacias, optaeigarpilhas recarregaveis e
nao descartaveis. Eu podia ajudar mais o ambienf@gpasse mais na agua
gue estrago sem necessidade, a desligar as luaedando é necessario estar
acesas, desligar sempre a tv no botédo e ndo damixatand-by e se ndo deitasse
os cigarros para o chdo. Os problemas ambientaipsep planeta sdo cada vez
mais dificeis de controlar, as grandes industrigs deitam fumos para o ar, as
lixeiras a céu aberto, as emissGes de gases egoso®ssdo alguns dos
problemas que cada vez mais nos afectam no dia;gelio que cada pessoa é
responsavel por si e pelo seu bom senso em tentdarma sua atitude, pois se
nao for assim, continuaremos a poluir e 0 nhosstepdaa degradar-se a pouco e
pouco. (Lourenco, 23 anos, nivel B3)

Depois dessa primeira experiéncia, que durou seses) rumei para Lisboa
onde continuei a trabalhar num bar cujo nome erpdo. que se seguiu o [...].
Enquanto Barman tinha o cuidado de fazer a separaf@s lixos,
nomeadamente, separar os plasticos dos vidros, gé@na do lixo comum.
Reciclar € mais do que uma atitude de cidadania bam habito, significa que
estamos a proteger o ambiente e a pensar num taor@ualidade. Valorizar,
reciclar e reutilizar os materiais € também umtudei responsavel, utilizando
um ciclo de renovacgdo e aproveitamento que protegeeserva o Ambiente.
(Bruno, 29 anos, nivel B2)

Sou um aceérrimo defensor da preservagdo da iddetigatrimonial de uma
zona. Creio, na minha maneira de ver, serem attesgr@s atentados que, por
vezes, se nos deparam a vista, provenientes na paite dos casos de outras
vivéncias, mesmo noutros paises, e que tentamrimgecontexto paisagistico
formas totalmente desfasadas de contexto. Creis, p&r uma mais-valia em
termos turisticos a preservacao de todo um congmtatitudes que incentivem
a melhorar a imagem que todos temos da nossa™Mor&osso meio eram,
ndo ha muito tempo, cometidas as maiores atrocidadwientais visto ndo
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haver um controlo efectivo do que se passava. ldop#®o que com nova
legislacdo e melhores e maiores meios de fiscélizagse problema ja ndo se
coloca. A minha zona era na minha mocidade muitdoraaada,
predominantemente de azinho. Apos o 25 de Abritl8@4 deu-se um dos
piores impactos ambientais com o abate indiscridirdo montado de azinho,
por vezes, sem 0 menor aproveitamento. Hoje, estanter repercussdes desse
abate ndo so pelas alteracdes micro climaticasepmos mas tambem pela
erosao que 0s nossos solos estdo a sofrer. E,gwiéfico o controlo pelas
entidades que para esse fim estdo vocacionad&speitante as normas ndo so
protegendo o ambiente, mas também toda uma riquesizienonial que nos é
dada a usufruir@amido, 52 anos, nivel Secundario)

Os exemplos anteriores parecem evidenciar formapiximacao e moldagem
da narrativa autobiogréfica, em particular de maekpecificos de embelezamento de si
em func&o do cumprimento dos pressupostos do mmcesestabelecimento de temas
no guido oculto da narrativa autobiografica, e agyestdes sucessivas de
“aperfeicoamento” da narrativa a luz dos objetidas processo RVCC podem, em
alguns casos, significar um afastamento dos quadeseferéncia genuinos do
candidato. A narrativa autobiogréfica parece, assin o produto de uma articulacéo
entre a liberdade narrativa e o condicionamentordémtacdo do guido oculto. Deste
modo, algumas das experiéncias de vida relatadédenpodo assumir particular relevo
para o candidato, mas tornar-se significativas apeam funcdo dos fins a que se
destina o relato. Ou seja, a relevancia dos epmisédutobiograficos, a importancia
conferida a determinadas experiéncias de vida enm@smto de outras, resultam de
uma escolha pessoal e de um condicionadamenteaderida natureza do processo
RVCC.

No discurso dos técnicos entrevistados subentemdedealizacdo de uma “boa
narrativa” que, a maioria das vezes, ndo parececidi com a versdo inicial da
autobiografia apresentada pelos candidatos. As epas versdes constituem um
“trabalho para si” (Sembel, 2003) movido pelo iegme e gosto pessoal, néo
instrumentalizado, da narracdo de si e, muitas syevazio da substancia que se
pretende para o processo de reconhecimento de t&mo@es. O sucesso do candidato
decorre de um aprimoramento da narrativa atravépel®s sucessivos de aproximacao
do discurso a forma escolar representada paddsrenciais de Competéncias-Chae
versao final integrara os elementos que escaperollar critico e subsistam aos
critérios de pertinéncia dos técnicos e aos elevsaid um “trabalho para a instituicao”
(Sembel, 2003) orientado pelas normas e orientgp@ssritas pelo acompanhamento

dos técnicos.
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A forma do guido oculto: entre a genuinidade do tdw e a intrusao das

correcoes

Os Referenciais de Competéncia-Chassentam numa complexa concecdo de
literacia que inclui, ndo s6é competéncias de lajtescrita e calculo, mas também a
capacidade de acesso ao conhecimento e a inforreag@ianto fatores estruturantes da
vida em sociedade. Esta concecdo abrangente deeiiteesta proxima da definicdo de
Avila (2005: 76): “a literaciafaz parte de forma longamente sedimentada e
profundamente estruturadora, de um universo sotuvall em que, cada vez mais,
todos estamos atualmente inseridos, mesmo os oueai@acidades muito reduzidas de
ler e escrever”. No processo RVCC, como vimos &rteente, a demonstracdao do
dominio das diferentes competéncias, por parteaddidato, faz-se por via da descri¢cao
narrativa. Assim, o dominio de competéncias deitasérfundamental para a narracao
da experiéncia de vida, sem o qual o candidat@ smpossibilitado de produzir dados
que suportem o reconhecimento de competéncias. @oreterido noReferencial de
Competéncias-Chavde nivel secundario o reconhecimento de compet&nfeiz-se
“através de abordagens de natureza interpretatigaegvolvam uma recolha de dados
qualitativos (por exemplo, através da observacaostcucdo e analise de narrativas
autobiograficas, elaboracéo de portefolios reflegjetc.)” (Gomest al, 2006a: 17).

E na escrita, e na reflexividade que |lhe esta sabja, que se deposita a
esperanca do potencial analitico da narrativa @godfica produzida no ambito do
processo RVCC, possibilitando acesso aos processos de reflexividade do candidato
Como vimos anteriormente, a narrativa resulta derabalho técnico sobre o outro que
insinua um guido oculto ao candidato. No entamma podemos constatar atraves do
testemunho dos profissionais entrevistados, o ltrabdos técnicos com os candidatos
nao se esgota na determinacdo do que narrar elestera determinacdo do modo de

narrar, nomeadamente através da correcao do texto:

Entrevistado 2: [A revisdo do texto] comeca senge® profissional, aquilo

gue eu faco sempre € ja no sentido de comecaramipag texto, paragrafos, o
portugués... cada vez que vai passando por um fomfedsempre retoques...
que sdo dados. O maior trabalho que é feito, portam relacdo ao texto €
sempre pelo formador de CLC [Cultura, Lingua e Qaoagdo] no nosso

entender, é o que tem mais capacidade para ag@esrmais corretas.

As revisdes e correcOes sistematicas da autobiagdafante o processo de

construcdo do Portefélio Reflexivo de Aprendizagapsoximam os estilos de escrita,
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ao nivel semantico e gramatical, as estruturasiitigas préprias do contexto escolar.
O relato dos entrevistados torna claro que o psac/CC constitui um contexto de

producao e de uso de escrita com uma configurgg@arnente escolar. Deste modo, a
construcdo da narrativa procura obedecer as relgragiverso escolar, com as normas
que lhe séo proprias e que impdem um padréo linguis um modelo de linguagem

estruturado e aceite como o0 correto. Torna-semassvidente a preocupagcdo em
eliminar do texto elementos ndo conformes com grasegramaticais:

Entrevistada 1: O texto é revisto varias vezesjasawvezes, muitas ate.
Chegamos as vezes ao ponto de faltar... por que ndwmévirgula, mudamos,
tiramos. Fazemos paragrafos, depois sdo paradaigss, e ndo vem nada
corrigido. Quando é mesmo assim para o final dizerdé corrigimos isto ndo
sei quantas vezes. E ndo vem corrigido, e acabarbsspor fazer esses
pequenos acertos para ir minimamente cuidado.

Esse trabalho sobre linguagem no sentido da imfosie uma determinada
forma textual faz-se a custa da eliminacdo de mo@osxpressao narrativa originais
dos candidatos. O modo de expressédo da reflexwightividual constante na narrativa
autobiogréfica terd, assim, deformagfes impostsfpema narrativa escolar, ou seja,
os modos de producdo da narrativa autobiogréficendo ndo coincidir integralmente
com os modos de expressdo usuais, e até singdlasesandidatos. A linguagem do
candidato é deformada pela necessidade de incomegnas ortograficas, gramaticais e
estilisticas proprias dos modos de uso da linguaggoos da escola. A reflexividade
sobre as aprendizagens ndo é elaborada sem canditédeés de um qualquer tipo de
pratica ou de exercicio. Ela obedece a exerciciosl&es que, como refere Lahire
(2002: 112), “se apoiam num sistema de inscri¢cgeetibacdo da linguagem (a escrita
alfabética) e sobre corpos de saberes escritwwamwados (gramaticais, ortogréficos,
estilisticos, alfabético-fonéticos...) que constituromo que olhares reflexivos
especializados e relativamente autbnomos”.

A construcdo do portefolio constitui um palco osédearticula o dominio pratico
da linguagem nos multiplos usos comuns de lingugg@nparte do candidato e o tipo
de dominio simbdlico que a escola propde, estrdéufeelas regras gramaticais e pela
ortografia. Nesta articulacdo, parece ganhar vantag dominio mais estruturado da
linguagem, pois a narrativa € produzida para ung#éauia escolar de cuja aprovacao

depende o sucesso do narrador. Os erros e as énc@ de discurso, enquanto
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manifestacdes de insucesso escolar sdo, na mealigdasgivel, retirados da narrativa,
ficando omissas dos portefélios reflexivos de agiagem.

Esta intrusdo no quadro reflexivo do candidato néostitui um efeito da
natureza particular deste programa educativo, epemtle, antes, do profissional e dos
formadores que acompanham o candidato. A compmvyérhos multiplos exemplos
encontrados nos Portefélios Reflexivos de Aprergimaem que a forma discursiva se
encontra mais proxima da oralidade e da escritangédpea. O relato de Adelaide, sobre
a revolta que sente por ter sido levada a aban@doescola devido a ter engravidado aos
quinze anos, constitui um exemplo, entre muitogosytde modos coloquiais de
utilizacdo da escrita contrastante com o tom forqa o universo escolar procura

Imprimir na expressao escrita:

O mais engracado e que ndo tem graca nenhuma, Bogpiepresentemente,
fazem tudo para evitar o abandono escolar. Istos#iyo, muito positivo, mas
em termos comparativos a alguns anos atras, hogieeras miudos fazem tudo
quanto lhes apetece na escola, a formagdo é paumaacfaz mal. Ao escrever
assim revelo um pouco da revolta que ficou. Sepandimento matasse...
estaria morta... Agregado ao facto de ndo termir@ft ano, estava gravida, o
pai do meu filho era francés, (filho de pais pouegps), e por ndo ter o visto de
residéncia para se manter em Portugal, resolvioesé&ui-lo para Franca.
Precisamente para Le Chesnay bem perto de Vessadlle Marco de 1997.
Uma viagem que nem avaliei, tamanha inconsciéngianmas a idade assim
o permitia. Nessa idade tudo sdo rosas, desconbsocesnespinhos e achamos
que tudo é um conto de fadas. (Adelaide, 30 ariesl, B3)

A narrativa autobiografica presente nos PortefdReflexivos de Aprendizagem
deambula entre formas linguisticas genuinas doidatag de carater mais “espontaneo”
e ‘“ordinario”, usando a terminologia Lahire (200208), e formas linguisticas
estruturadas e de carater formal, que resultanmtdaséio dos interlocutores escolares

Nno processo narrativo através da correcao do texto.

As fugas e derivacdes do guiao oculto

Como vimos, sdo varios os exemplos de condicionam@a narrativa
autobiogréfica suscitados pela especificidade deslicbes de producdo textual. A
liberdade do narrador € condicionada pelo objetizccertificacdo de competéncias e
pelas sugestbes dos profissionais que o acompaehaqne orientam a narrativa. Os

constrangimentos impostos pelo guido oculto sdogemtanto, limitados. A dimensao
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autobiografica da narrativa implica que o narraglsereva sobre si, dando sentido as
suas experiéncias de vida e, nesse percurso marretinstroi uma representacdo de si
que, muitas das vezes, escapa ao propoésito do spmode reconhecimento de

competéncias.

A reflexividade do processo de escrita faz emagubjetividade na narrativa
autobiogréfica, as ruturas e descontinuidadespasngéncias, o fortuito e mesmo o
banal surgem como aspetos determinantes da exgarigwlividual. E na narracéo
destes episddios que parece existir um particolastimento por parte dos candidatos,
na medida em que o relato € ai mais pormenorizadietadghado. Em alguns casos, o
relato desempenha uma fungcao de catarse de cenfiternos e nele se assume a falta
de controlo sobre o desenrolar dos acontecimemimstros evocam sentimentos de
pertenca e envolvimento na superacéao de dificuklade

Assim, encontramos nha narrativa autobiograficatoslale arrependimentos e
questdes mal resolvidas que resultam numa profursddisfacdo consigo mesmo. A
sua importancia deriva da forma como ecoam na imagee o candidato tem de si

proprio e da gravidade da situacédo que desencadawapendimento:

O primeiro culpado da morte do meu pai foi ele, Imgje penso que depois do
gue fez, talvez pudesse ter sido salvo. Na véspargua morte estava no
hospital com a minha méae, junto & sua cama naavikt tarde, quando se
aproximou um médico, que lendo a informagdo quavestientro de um saco
pendurado no ferro da propria cama, disse “do w@rj@nndo morre, tem

principio de pneumonia, mas vai conseguir, tem é gontinuar ligado a

maquina”. O meu irmao foi a visita da noite, e véizendo que ja ndo estava
com respiracdo assistida, o que eu ndo gostei meituvir, mas ha que confiar
nos médicos. Dez horas da manha seguinte, o gjéergio esperava, a noticia
da sua morte. A duvida assaltou-me, serd que am&x morrer por a dita

maquina fazer falta a alguém mais novo, e que n#&ia morrer. Nunca

saberei a resposta, também néo fiz nada para €Qbando no tribunal me

perguntaram se tinha alguma duvida sobre a sueep®rsd ndo havendo se
poderia realizar o funeral, ndo tive coragem pavqrar provavelmente a
abertura de um processo para averiguacgdes, quaandovida ao meu pai, ndo
puniria ninguém, mas que talvez fosse o dever ddilom E um entre muitos

outros momentos da minha vida, que me levam a st satisfeito comigo

préprio. (Olimpio, 57 anos, nivel B3).

Relatos de problemas pessoais, tipicamente de fiaaizceiro e de saude, em
que sobressai a transmissdo de uma ideia de voiidade e de inseguranca face aos
constrangimentos da vida, que conduz, em Ultima&mes&a a uma sensacao de

incapacidade de controlo pessoal sobre a vida:
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O meu marido é que queria 0 negécio e chegamos eineo empregados.
Nunca recebiam os ordenados no dia certo, porqueraas das lojas eram
muito caras, 0 n0Sso negacio era recente e aitézaesos a utilizar o dinheiro
do banco. A vida de empresarios durou 7 anos, paqmecaram a aparecer as
dificuldades, desde as dividas as financas, aogdedores, aos empregados e
ao banco. Eu néo tinha conhecimento do que seaeatpassar, apenas quando
fui chamada ao Presidente da Camara € que figsegher que as mensalidades
das rendas da minha casa estavam atrasadas h@umsaméo pagasse ia para
a rua. Chorei e disse que 0 meu marido é que pagma\entas, que eu so
assinava os papéis e trabalhava. (Natalia, 53 anaes,B3)

Relatos de experiéncias pessoais que expdem porzegdemente a intimidade
sem salvaguardas, esbatendo as fronteiras erdse@a privada e a exposicao publica:

Nestes casos, as descricdes assumem laivos ddé@miéi e confidencialidade:

O Joao nasceu de cesariana porque o parto se compkle entrou em

sofrimento, ndo assisti a nada, quando acordeiepgng tinha morrido, sé via

uma luz, pensei que fosse uma luz ao fundo do,t@oeho as pessoas mais
velhas contam, mas depois vi um reldgio, ndo se&ram um quarto para as
dez, se dez para as nove, ndo conseguia distiogpionteiro pequeno do

grande, chamei a enfermeira e perguntei pelo meelaalisse que estava com
0 pai e que estava tudo bem, para eu descansandQuae levaram para o
quarto o David dizia-me: - "Olha; o menino ja lhentei os dedos,- tem os
todos, eu olhei, mas n&o Ihe vi a cara, so vi VuE06 o vi bem no outro dia,

era um bebé muito branquinho, com a carinha madondinha e muito bonita,

para as maes sdo os mais bonitos de todos. (EdaeBB anos; nivel B3)

Relatos de episddios aparentemente banais cujartiimgia se circunscreve a
singularidade individual. Neste caso, tal banakdadsume, porém, importancia aos
olhos do narrador pois trata-se recordacédo mareaatgadavel de determinado periodo

da sua vida:

O Natal fazia-se sentir logo na segunda ou tercsgimana de Dezembro. Isto
porque era nesta altura do més que era escolhidanaite para confeccionar os
doces ou bolos que atras referi. Geralmente umaig® ndo chegava, visto que
a minha avé e a minha mée gostavam de fazer samaegrande quantidade
destas iguarias, j4 que, para além do consummmtefereciam-se sempre as
pessoas que mais proximas eram da casa e queam@ssim tdo poucas. Por
outro lado, 0 meu pai gostava de as oferecer assclientes sempre que estes
vinham tomar café. Recordo-me perfeitamente deaveminha avé com um
lenco na cabeca a amassar a massa a mao. Erabathdrdificil e nem todas
as pessoas eram capazes de o fazer em condicAe®alinente preciso ter a
certeza de que a massa estava no ponto de sehaddano sentido de dar
origem as mais diversas guloseimas, e nisso a nambaera uma auténtica
mestra. Era uma noite inteira naquela funcdo. Anbazque existe no quintal
da casa da minha mae era grande e tinha uma chaminde, mas nessas
noites era pequena para tanta azafama. Assim, amirod ardiam sempre
alguns toros de azinho que aqueciam um grande temhmnazeite, onde se
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fritavam os doces que atras referi depois de semmfeccionados palas maos
habeis da minha avé e da minha mae. Na noite dal Nattava-se sempre
muita gente na minha casa, chegavam a ser vintea@ipessoas, de familia e
amigos. O meu pai fechava o café mais cedo, paasegpudesse pdr a mesa
onde nada faltava, gracas a Deus. E depois dcaitvadl jantar, da missa do
galo, era altura de a minha mée desaparecer pogdbneomentos para ir ver se
0 menino Jesus ja tinha vindo a minha chaminé péraas prendas no
sapatinho. Eu nunca podia ir com ela porque ert@aradaira que ela fazia de
menino Jesus e punha as prendas no lugar certengracado a maneira como
ela me enganava até certo ponto. Bem, depois, ata drdem para
desembrulharmos as prendas e ai a noite ja nda tiafcelas para mim. Era
brincar e mais brincar até que a minha mae deqigtaeram horas de dormir.
(Bento, 46 anos, nivel Secundario).

As expectativas relativas ao potencial analitice Bortefélios Reflexivos de
Aprendizagem baseiam-se na reflexividade ineremteracesso de escrita relacionado,
em particular, com a narrativa autobiografica. Caoefere Anibal (2011), € com base
na reflexividade do Portefélio Reflexivo de Apreratiens que: “pode aceder-se a
compreensao do que cada individuo pensa sobrémiipre as suas condi¢des sociais,
sobre como mobiliza os seus recursos de formaea faze aquilo que se Ihe apresenta
de uma forma exdgena, no seu percurso de vidabghr2011: 2). Importa, no entanto,
realcar que os portefélios de aprendizagem sermtoduto de um trabalho individual e
auténomo, derivam, simultaneamente, de um trabtdboico que envolve diversos
agentes escolares que acompanham o adulto e gdammolseu discurso.

O material autobiogréafico contido nos portefolie$lexivos de aprendizagem
constituem uma fonte de acesso a reflexividadecdaoslidatos, na medida em que a
narrativa, enquanto pratica de escrita, constituiauexce¢do quotidiana aos
ajustamentos pré-reflexivos do sentido pratico @ados ao imediatismo das situacdes.
No entanto, no caso concreto da producdo da neratitobiografica no processo
RVCC, a rutura com o sentido prético faz-se mediaradocéo, por parte do candidato,
de formas de reflexividade particulares, orientapils. necessidade de cumprimento

dos requisitos da certificacdo de competéncias.
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A atividade de escrita envolvida na construcdo Eogefolios Reflexivos de
Aprendizagem ndo se inscreve linearmente na caseger ‘praticas ordindrias de
escrita’ como ocorre, por exemplo, com a escritaddeios, elaborados de forma
voluntéria e espontanea. Os documentos inscritespndefélios sdo produzidos num
contexto particular, o escolar, onde o candidatoliéitado a refletir sobre a experiéncia
de vida. Assim, na determinacdo do valor heuristiesta narrativa autobiogréfica,
enquanto fonte de producdo de conhecimento ciemtifo investigador deve ter,
necessariamente, em consideracdo a légica do pmessolar que contextualiza esta
pratica de escrita e que séo indissociaveis dassles sociais e mentais do narrador.
Como refere Lahire (2002: 170): “nenhuma praticualisiva é destacavel das formas
de vida social das quais saiu”. Neste caso, a gémdda narrativa autobiogréfica resulta
de um processo de articulacdo entre a liberdadeidondl do candidato, na escolha e
dos acontecimentos de vida tidos por pertinentgreficativos, e os constrangimentos
do contexto, que obrigam a uma derivacdo da naaram funcdo dos objetivos do
processo RVCC e das solicitagbes impostas pelosictsc que acompanham o
candidato. Os sinais desta articulacdo séo visheeiforma da narrativa autobiografica
que pende entre a liberdade narrativa, expresgamanidade da linguagem de sentido
pratico préxima da fala natural e marcada pelaavipacdo e pela espontaneidade, e o0
condicionamento narrativo, resultante da intrusd® @agjentes escolares, e expresso na
linguagem formal, mais precisa, ordenada e exaustiv

A utilizacdo dos portefélios como fonte de infordace producdo de
conhecimento cientifico implica, deste modo, cuim¥addado que o acesso a estes
documentos néo permitper se identificar as coincidéncias e descoincidéncraseeo
quadro de referéncia singular do candidato e assmfles do cumprimento dos
objetivos do processo RVCC. Assim, a impossibileldd acesso as diferentes versdes
de producao da narrativa autobiogréfica e as dbesede texto propostas pelos agentes
escolares, o valor heuristico dos Portefélios Reftess de Aprendizagem, enquanto
fontes de informacéo autobiogréfica, deve ser denado, em funcdo das condi¢des de

producao enunciadas.
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Capitulo VI

A PROVA ESCOLAR

A singularidade do processo RVCC, enquanto meiobdencéo de certificacao
de equivaléncia escolar, reside no reconhecimeat@ainpeténcia obtidas fora da
escola com base numa narrativa autobiografica dalidato e sustentada numa
“validacdo de si” enquanto ser aprendente. Ainda guprocesso RVCC ocorra na
escola, orientado pelos atores escolares, eldisggnima rutura com os pressupostos do
modelo escolar dominante, enquanto forma instinadipada de reconhecimento
precoce do valor dos individuos e de consequenteigfio de mérito individual.

Como ja referimos anteriormente, o resultado deedieto da prova escolar
constitui um fator condicionante dos destinos imtligis. Para aqueles que fracassam
na superacdo desta prova, as baixas qualificacéidaees constituem marcas que
repercute-se noutras esferas da vida, muitas daes \@ndicionando e limitando as
possibilidades de realizacdo individual. Neste identas habilitacbes escolares
constituem elementos, legitimados socialmente, ifdeeticiacdo entre as capacidades
dos sujeitos e, por acréscimo, de reputacdo so&iahegemonia da escola como
instituicdo, socialmente reconhecida, de transmisdé saberes estruturados em
contexto formal coincidiu com a desvalorizacdo daas meios de aprendizagem. O
processo RVCC corresponde ao reconhecimento dasofdrmas de autorrealizacéo
individual alternativas a escola, e que eram amt@ente desvalorizadas e negadas aos
individuos.

A narrativa autobiografica os candidatos a ceddm de competéncias
pressupfe que estes se apresentem valorizando aas capacidades individuais
adquiridas fora do sistema institucional de apmagkm. A prépria natureza do
processo apela a descrigcdo na narrativa de pracdseselorizacéo social. Ainda assim,
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todas as autobiografias analisadas relatam a exyp@iescolar que, mesmo que curta,

constitui um marco incontornavel na definicdo dasdhas de vida destes individuos.

Configuragcbes da prova escolar no relato autobiogfico dos

candidatos

No caso particular dos adultos certificados atral@grocesso RVCC, a prova
escolar compde-se de percursos escolares de dursasfante varidvel e de casos de
sucesso e insucesso. Dada a abrangéncia inteqyebdo programa, sdo varias as
formas escolares e 0s modos de socializacdo quégwamam as diferentes
experiéncias escolares. Estas diferentes formasaess, que resultam de diferentes
perspetivas ideologicas que vigoraram em Portugaloago das Ultimas décadas,
oscilam entre uma concecdo de modernidade edugatixana do controlo disciplinar
e produtora de cidaddos conformes com o modelacaipré-estabelecido e uma
concecao mais proxima “do discurso da individuglimae do imperativo de construgéo
da autonomia individual” (Almeida e Vieira; 20067)6 A larga abrangéncia do
programa, correspondendo aos quatro ciclos de@nsim superidf, abarca individuos
com niveis de qualificacdo bastante dispares, eendb, por um lado, aqueles com
niveis de qualificagdo escolar muito baixos e, potro, individuos com niveis de
qualificagdo acima da média verificada na sociegemfiguesa. S&o, pois, diversos os
fatores que favorecem o encurtamento e o prolong@meas trajetorias escolares,
caracterizando quer os percursos e o0 abandoncaesgotjuer os retornos a escola, ao
longo da vida.

O peso do veredicto escolar no percurso dos candidgra bastante variavel
em funcado da sua idade e do contexto social erttigtque enquadra o seu percurso de
vida. Ainda assim, nenhum dos candidatos se tepdiveslo totalmente ao facto de a
escola constituir um dos fatores estruturais gue,modernidade, condiciona a
distribuicdo de recursos e de oportunidades. Caup=rs de vida tém marcas, mais ou
menos incisivas, do resultado do julgamento eseotiy processo de selecéo social que
subjaz ao veredicto escolar. Como refere Martuc(2106), os resultados da prova

escolar ressoam, de forma continua, ao longo dg gahtribuindo para o desenho dos

% Os niveis de certificacdo do Sistema de Reconteetton Validacdo e Certificacdo de Competéncias
denominam-se de B1, B2, B3, tomando por referémaarrespondéncia com os ciclos do ensino Basico
Escolar, e Nivel Secundério.
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contornos da geografia subjetiva do espaco soomlirtlividuos. A escola assume um
peso institucional, fortemente legitimado, capaz tdeer um veredicto sobre o0s
individuos com forte repercussdes no seu percuasadd.

Os requisitos de acesso ao processo RVCC confeveprograma uma larga
abrangéncia do perfil do publico-alvo que se difei® desde logo, pela posicao
geracional em que os diferentes individuos se ehgoa A partilha de uma mesma
posi¢do geracional significa o envolvimento em egrtus sécio-histéricos semelhantes
e gque sao especificos a um determinado grupo etArioada posicdo geracional
correspondem diferentes entraves e oportunidadegddeproprios de cada periodo
histdrico e que afetam também os percursos esesol@@mo refere Manheim (1993
[1928]) a posicdo geracional, fundada na existédoiaitmo bioldgico da existéncia
humana, coloca os individuos numa posicdo semelhantle outros na corrente
historica do acontecer social. No entanto, acréacenpertenca a uma geracao nao é
deduzida imediatamente das estruturas biologicpspliiema socioldgico das geracdes
comeca, somente, onde a relevancia sociologicaslesslos prévios forem realcadas.

Assim, dadas as diferencas de condi¢cdes estrut@taisonadas com o sistema
de ensino e que enquadram os percursos escolaadifdentes individuos incluidos
na amostra de cem autobiografias, decidiu-se dstaretrés coortes com base no
periodo de frequéncia escolar e, consequentememtano de nascimento. Os limites
destes diferentes coortes, mais do que constituimancos de alteracbes profundas no
sistema de ensino, constituem pontos de viragem coadicbes de frequéncia e
prolongamento do percurso escolar que ndo implicangcessariamente,
descontinuidades nos trajectos escolares e abasgommoces destes individuos.

Assim, optou-se pela constituicao de trés grupandése:

* Os nascidos antes de 1958, que iniciaram o per@ssular antes de 1964, e que
correspondem a 20% dos candidatos incluidos nateap@®nstituem o primeiro
grupo de analise. A configuragdo do sistema denensieste periodo foi
determinada pela politica educativa do Estado Novperiodo sdcio-histérico em
que frequentaram a escola é, quase unanimememnéetesezado por entraves do
Estado (e das elites politicas) a escolarizacapogalacao (Monica, 1978; Adao,
1984; Stoer, 1986; Araujo, 2000). Numa primeireefas preocupacdo do Estado
centrou-se, sobretudo, na resposta ao problemanalfalaetismo que assolava a

larga maioria da populacéo portuguesa. A escoldeiddrigatoria esteve limitada a
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trés anos a todos o0s portugueses fisica e ment@msios com idades

compreendidas entre 0s 7 e 0s 12 anos. Posteritanagos 1956, foi consignado o
prolongamento da obrigatoriedade da frequéncialasate trés para quatro anos,
através de um procedimento diferenciado para caddas sexos, que se processou

em duas fases distintas.

* O segundo grupo é constituido pelos individuosidascentre 1958 e 1969, que
iniciaram o percurso escolar entre 1964 e 1975. dasas correspondem,
respetivamente, ao alargamento da escolaridadgabéia para 6 anos no ano
lectivo 1964-1965, e ao fim da extincdo do enséumico, dando-se a unificacdo do
ensino secundario em 1975. Este periodo é marcadanp conjunto de reformas
gue visam o aumento da escolaridade obrigatorieidoleem parte, a pressées
externas que se iam exercendo sobre o sistema siroerA dificuldade de
cumprimento da escolaridade de seis anos em alaiissadas dos centros urbanos
levou a criagcdo de duas vias distintas de escat@E® Por um lado, o Ciclo
Preparatério direto destinado as populagbes urbaPas outro lado, o Ciclo
Preparatério TV direcionado as populacdes ruraie g&o tinham acesso aos

estabelecimentos de ensino nas sedes de concelho.

e Os nascidos ap6s 1969 iniciaram o0 seu percursolaesewm periodo de
democratizacdo do pais, caracterizado por promekesasaior igualdade e justica
social e onde se abrem novas perspetivas para fetnzaedemocratizagao escolar
(Almeida e Vieira; 2006: 65).

Quadro 13 — Distribuicdo dos candidatos incluidmamostra por grupos etarios

Masculino Feminino Total
Nascidos antes de 1958 9 11 20
Nascidos entre 1958 e 1969 16 27 43
Nascidos depois de 1969 20 17 37
Total 45 55 100

Fonte: Calculos proprios com base na analise dealiifbiografias de adultos certificados no processo
RvVCC
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Percurso escolar dos nascidos antes de 1958

No que respeita ao nivel de desenvolvimento deresteducativo que enformou
0s percursos escolares dos candidatos mais vefttomteamos, numa primeira fase,
resquicios do processo de acomodacéao do sistesrassii® a realidade socioecondmica
do pds-guerra e, numa segunda fase, uma maioruebedd sistema, fruto da
consciencializagdo do atraso educacional do pais.

O periodo da escolaridade minima obrigatdria paradultos certificados no
processo RVCC nascidos antes de 1957 situou-se estf7 e 0os 12 anos. Para 0s
rapazes que iniciaram 0 percurso escolar antes 986, la escolaridade minima
obrigatoria foi de 3 anos, sendo de 4 anos paguesniciaram posteriormente a essa
data (Decreto-Lei 40 964 de 31 de Dezembro de 1$%6a as raparigas, a escolaridade
minima foi alargada a 4 anos apenas em 1960 (decett42 994 de 28 de Maio de
1960).

O ensino primario era constituido por quatro clasf@mando um sé ciclo e
terminando com a aprovagao no exame da 4.2 classalunos estavam ainda sujeitos a
um exame intercalar no final da 3.2 classe pamacatedo aproveitamento escolar nas
trés primeiras classes. Ao ensino primario sucsejasem caracter obrigatério, o 1.°
ciclo do ensino secundario através de uma de daasuma “destinada ao exercicio do
trabalho intelectual, visando o «saber desintedessa 0 ensino liceal — e o
prosseguimento universitario de estudos, e uma midrdestinada ao exercicio de um
trabalho manual fortemente qualificado — o ens@umito — dirigida as elites oriundas
essencialmente do operariado” (Almeida e Vieir&6261).

A populacdo portuguesa encontrava-se, na décadagigenta do século XX,
muito pouco escolarizada. O ritmo lento da escadgédo da populacdo colocava
Portugal entre os paises menos escolarizadoshetifalos do mundo ocidental. Neste
periodo, a escolaridade obrigatéria constitui o cdinivinculo duradouro de
aprendizagem escolar das criangas portuguesas iglmeeVieira; 2006). O quadro 14
permite perceber a rapida evolucdo do movimentesdelarizacdo entre os anos de
1940 e 1960 nas criancas com idade compreendida est5 e os 9 anos. A
escolarizacdo, ainda que curta e incipiente, aps@asrna um dado adquirido para as

criangas portuguesas a partir de 1960.
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Quadrol4 — Populacdo com idades compreendidasanfe os 9 anos e populagéo do
ensino primario

Ano 1900 1920 1930 1940 1950 1960
Populacdo entre 5 e 9 anos de idade 610151 681262208 835721 798678 851145
Populacdo do ensino primario 213239 a) 367330 5B7®BR1069 974050
Percentagem 37,89 a) 48,19 70,32 77,76  114,43b)

a) Nao existem dados
b) Este valor significa que estdo no ensino primalinos com idades superiores a 9 anos.

Fonte: Almeida e Vieira (2006)

A fase de maior abertura do sistema educativespande a extensdo do ensino
para 6 anos aos alunos de ambos 0s sexos, matdsuteela primeira vez, ou como
repetentes, na 1.2 classe no ano letivo de 1968-196 preambulo do Decreto-Lei
45810 de 9 de Julho de 1964 transparece a nea#ssita modernizacdo: (“aquela
escolaridade [de quatro classes] mostra-se exij@s em conta as exigéncias e
anseios do mundo moderncé) a inspiracdo em sistemas de outros paises esropeu
(“fanaloga a que vigora em varios outros paises,ocpor exemplo a Franca e a
Espanha”). Sebastido e Correia (2007) atribuem sporesabilidade por este
desenvolvimento do sistema de ensino “a participapartuguesa no Projecto
Mediterraneo, promovido pela OCDE, que contribugrap quebrar o quase total
imobilismo educativo do periodo seguinte a II2 Gaeviundial, fortemente marcado
pela represséo politica sobre professores e esasian

Esta fase de maior abertura do sistema educatwesponde ao inicio do
processo de irreversivel massificacdo do sistemeadito portugués, que se iniciara no
fim dos anos 50. Gracio (1997) atribui a virageraroda no processo de escolarizacao,
em particular o aumento de alunos em todos o0s shigei ensino, do primario ao
superior, a forte inflexdo no crescimento econdmigotivada pela industria. Trata-se,
sobretudo, de uma mudanca de atitude das famédiees & escola: “0 aumento do
rendimento real das familias alterou as suas cgdespquanto a escolaridade da
descendéncia, mais precisamente, quanto a relagéo e aproveitamento escolar e a
hipétese de prolongamento dos estudos” (Graciof:18B-22).

O sistema escolar apdés o ensino obrigatorio margey até meados da década
de setenta, estruturado em duas vias distintasnsi@os 0 ensino liceal e o ensino
técnico. Em termos de acesso ao ensino superiessiael através do ensino liceal, o
sistema educativo conservou um forte crivo seletha medida em que apenas uma
pequena minoria de jovens frequentava o liceu (Adme Vieira; 2006). A unificacédo

do ensino viria a verificar-se apenas em 1973, @rhei de Bases do Sistema
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Educativo, que prevé a fusdo do ensino liceal comensino técnico, sendo
implementada apenas em 1975, com a extin¢cao docetgsinico.

Procuramos, de seguida, conhecer as particulagdddeterritério em que se
inscreve a infancia da maioria dos percursos da dims candidatos mais velhos do
processo RVCC. Os dados do Recenseamento GeralpddaPao realizado em 1950,
apresentados no quadro 15, evidenciam um elevagin gue sector agricola no distrito
de Portalegre, comparativamente a realidade ndciveaficamos, também, a fraca
dindmica do sector secundario no distrito de Regtal que, consequentemente,
contribuia para a intensificacdo da ruralizagdopdftanto, no sector agricola que, na

década de cinquenta, se emprega a maioria da jgépula

Quadro 15 — Populacao ativa por sector de ativiéat@950

Portugal Distrito de Portalegre
N. % N. %
Agricultura, silvicultura, caga e pesca 1569120 249) 56707 68,1
IndUstria, construcdo e transportes 889786 2719 0320 14,4
Comeércio e servigos 731634 22,9 1459 17,5

Fonte: Calculos préprios com base no RecenseamerabdaePopulacao de 1950

A andlise da estrutura social da populacdo agridolalistrito de Portalegre
revela-nos baixas percentagens de proprietarideae @ercentagens de empregados e
assalariados. Baseando-nos nos resultado do Recesis® Geral da Populacdo de
1950, podemos constatar que a sociedade agricaacemtrava dividida em: 5% de
patrdes (proprietarios ou rendeiros de exploragiitcaa que tinham habitualmente
empregados ou assalariados por sua conta); 5,8%6lddos (proprietarios ou rendeiros
de exploracédo agricola que nédo tinham habitualmemi@regados ou assalariados por
sua conta); 11,5% de empregados (trabalhadoresoptet de outrem que recebiam ao
mEs, ao ano ou a comissao); 75,9% de assalariidbalfiadores por conta de outrem
que recebiam a semana ou ao dia); 1,7% de nédo ezatdos ou pessoas de familia
(trabalhadores por conta de um parente, ou naonfgareque nao recebiam
remuneracdo). A inexisténcia de dados publicadderemtes, exclusivamente, a
populacdo agricola ndo permite, de forma inequivpeeceber a evolucdo da situacao.
Ainda assim, em 1960 o mapa profissional da popolactiva (agricola e ndo agricola)

era constituido, no distrito de Portalegre, pd%éde patrdes; 8,5% de isolados; 29,4%
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de empregados; 54,6% de assalariados; 2,5% deemamerados, pessoas de familia e
outros nao especificados.

As disparidades sociais da sociedade alentejaonaendm facto ignorado,
constituindo, mesmo, alvo de preocupacédo de unamdetada elite intelectual que se
manifestava receosa com o potencial de perigo heeestava associado (Almeida,
2007). Em 1947, Eugénio Castro Caldas descrevduac8o no Alto Alentejo do
seguinte modo: “Poucos patrbes, muitos assalariadoada patrao correspondem 20
assalariados. E, para estes, vedado esta o a@ssoala social. O estrato intermédio é
excepcado de raros, a mobilidade social € muito ziddu O quadro é o de uma
sociedade rural pouco evoluida, baseada numa et@ndm tipo colonial (...)
permanentemente ameacada de crises de carénciaxeaetso de produgdo. Exprime
um ambiente carregado de fermento activo de corstitial”.

Neste contexto, profundamente rural, os niveisltidetizacdo e escolarizacao
eram bastante baixos, como demonstra o quadro 8naspem 1950 se verifica a
situacdo de mais de metade da populacdo mascudiea competéncias minimas de

literacia, sendo que s6 em 1960 se regista a mesméancia nas mulheres.

Quadro 16 — Taxa de alfabetizacdo masculina e feen{homens e mulheres com mais
de 7 anos) no distrito de Portalegre - adaptadeaieos (1988)

Masculina Feminina
1878 19,2 12,2
1890 21,6 14,9
1900 24,4 15,5
1911 25,5 17,4
1920 29,7 20,8
1930 41,3 21,8
1940 44,2 32,5
1950 55,3 42,3
1960 64,5 56,3

Fonte: Recenseamento Geral da Populacéo

Em todo o distrito, a cidade de Portalegre destacaum contexto geral de
grande fragilidade urbana. As sedes de concelhstiotaem polos de amarracao
fundamentais, estando ai sediada a oferta educatbsequente a escola primaria. Para
as populacdes rurais, a prossecucao dos estudbeawapa deslocacdo para os centros
urbanos. Este facto constitui um entrave ao pr@orento de trajetérias escolares, em
particular nas situagdes em que sao fracos ossrieeacessibilidade e mobilidade para
esses centros. A difusdo da telescola, com gramgéamtacdo nas zonas rurais do

distrito de Portalegre, veio procurar atenuar isuldlades de acesso a oferta escolar.
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Face ao contexto descrito, tentemos perceber ceencconcretizaram o0s
percursos escolares dos adultos mais velhos cadds no processo RVCC incluidos
no conjunto de cem autobiografias analisadas. Qlrqua7 mostra que se trata de
percursos relativamente curtos, quedando-se, na nsai@ria, pela escolaridade
obrigatdria. Ainda assim, encontramos também algas®s de percursos um pouco

mais longos, ndo superando, no entanto, mais dad®¥de escolaridade.

Quadro 17 — Anos de escolarizacdo correspondestésildlitacbes escolares detidas
aquando do ingresso no processo RVCC — candidaszsdos antes de 1958

Anos de escolarizacao N. %
4 anos 11 55%
5 anos - -

6 anos 6 30%
7 anos - -

8 anos - -

9 anos 2 10%
10 anos 1 5%
11 anos - -
Total 20 100%

Fonte: Célculos proprios com base na andlise dealififbiografias de adultos certificados no processo
RvCC

Analisando o0s percursos escolares tendo em coaedtero numero de
reprovacdes podemos observar que sao, tendenctalnmarcados pelo sucesso. As
reprovacoes identificadas parecem tratar-se dacéias de reprovacdes pontuais nao se
verificando casos de reprovacdes sucessivas. Btaaendéncia podera contribuir o
facto de se tratarem de individuos com baixas itedfles escolares o que diminui as
probabilidades de ocorréncia de reprovacdes enufses escolares tao curtos. Ainda
assim, as marcas do julgamento escolar sdo, preNignte, positivas no que diz
respeito ao sucesso.
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Quadro 18 — Numero de reprovacdes ao longo do psercescolar — candidatos
nascidos antes de 1958

N. %
Sem reprovacgoes 13 72,2
1 reprovacéo 4 22,2
2 reprovacoes 1 5,6
Mais de 2 reprovacoes 0 0
Total 18 100%

Fonte: Calculos proprios com base na analise dealiifbiografias de adultos certificados no processo
RvVCC

Confrontado os valores do quadro 18 com as tagaprbveitamento escolar no
Ensino Priméario apresentadas por Candido (1964yue constam do quadro 19,
concluimos que os percursos escolares destes atrglmbntrastam com a elevada taxa

de reprovacéo verificada em todas as classes mieslaede ensino.

Quando 19 — Taxas de aproveitamento escolar nm&®simario

Classes
Anos lectivos 1.2 22 3.2 4.2
1950/51 57,8 76,5 68,0 70,3
1959/60 66,3 76,3 76,1 74,3
1960/61 65,1 75,6 77,0 72,6
1961/62 66,4 77,3 78,7 72,8
1962/63 66,8 77,9 79,7 73,9

Fonte: Candido (1964)

No discurso dos candidatos as reprovacoes, quanateem, sao justificadas por
condicionalismos circunstanciais e ndo por qualgoeapacidade. Nestes casos, a

estratégia argumentativa procura salientar queaseutde um acidente de percurso:

Quando eu andava na 32 classe, durante 0 més eieoJ&rs meus pais, mais
uma vez, mudaram para outra freguesia e eu fuyathoi a mudar de escola, o
que me veio a prejudicar, pois ndo consegui atiogiobjectivos e tive que
repetir a 32 classe no ano seguinte. Mas, rapidanegrrei no ritmo e fiz a 42
classe sem dificuldade nenhuma. (Carlos, 58 ariesl; B2).

Por volta dos sete anos de idade comecei a frepuarEscola Priméaria mas
devido a questbes sociais, perdi dois anos na assel O meu primeiro
professor foi o senhor Joaguim e o0 segundo, o sehhibal. Felizmente, na
mesma classe, calhou-me uma professora que mealenterconseguiu incutir-
me boa vontade de estudar e passei para a 22 dessa altura ainda consegui
“pegar o fio & meada” dos estudos e passei patalasse com distin¢cdo. Daqui

2" Em dois casos n&o foi possivel apurar a existé@ei@provacéo ao longo do percurso escolar dévido
inexisténcia de referéncias na autobiografia dalicito.
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para a frente foi sempre a estudar sem falhas @téluir o 6° ano de
escolaridade, passando de novo com distin¢do. ¢itoiBb anos, nivel B3).

Na generalidade, sdo percursos escolares regulamde se encontram, com
relativa frequéncia, bons alunos. O bom desempeeboolar assume alguma
importancia para os candidatos, facto fortementBerdado no seu discurso
autobiografico. As evidéncias sdo atestadas pe@sips e pelos louvores obtidos:

[Na escola priméria] era considerada meiga, hun@ltéea aluna. E posso falar
assim porque naquela Escola ficou para sempre soggre ainda hoje existe
um tipo de prémio para trés melhores alunos durastequatro anos de
escolaridade, [...], dois prémios para rapazes e némip para raparigas |[...].
Nos meus quatro anos, além de dois colegas meugcglgeram, das raparigas
fui eu que recebi o referido prémio. (Arminda, 5% nivel secundario).

Modéstia a parte, segundo reza a histéria, tedei sm dos melhores alunos,
durante o tempo em que estudei. Recordo por exerdplma 22 classe ir ao
quadro resolver problemas da 42, principalmenteatematica. [...] Penso que
com essa prova [prova oral da 4.2 classe] convdecimediato quem me
avaliava, que merecia o meu diploma. (Olimpio, &dsanivel B3).

As razbes do encurtamento do percurso escolangaoavelmente atribuidas as
dificuldades financeiras do agregado familiar eeaessidade de ajudar no orgcamento
familiar. Afastam-se, portanto, quaisquer motivacdedividuais. O sucesso destes
percursos escolares, ainda que pouco prolongadasce associar-se a uma
conceptualizacdo que legitima a escola enquanto jpaide se joga e determina o valor
de cada um. Se admitirmos que os abandonos saoachmdi por factores que
ultrapassam a capacidade e, muitas das vezes,tadeodestes adultos certificados,
parece razoavel admitir que esse facto tem impasbre a forma como
conceptualizam, descrevem e avaliam a prova escolar

A prova escolar €, assumidamente, justa. Com ef@ifm vislumbramos
quaisquer criticas ou a identificacdo de desiguislade oportunidades no discurso
autobiogréfico destes individuos. Trata-se de uoraeptualizacdo da escola assente
nos valores vinculados pelo programa instituciafeimodernidade onde, pelo menos
no seu imaginario, ndo existem contradi¢cdes ergrprimcipios de justica. Ou, como
refere Dubet (2006: 60), ndo € culpa da escolaagualunos continuem desiguais,
apesar da igualdade da instituicdo. Concebido cammo santuério, o programa
institucional expulsa para fora da escola as daklgdes individuais e sociais. A

descricdo do exame da quarta classe exemplificadbfEmma como a escola, enquanto
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instituicdo promotora do reconhecimento do méniividual, se encontra legitimada
nos quadros cognitivos subjectivos destes indivdd&ste exame constitui a prova por
exceléncia do valor individual, comprovando o neéetas qualidades dos alunos. A
importancia do momento, em termos da conclusédoiado de estudos, € fortemente

salientada no discurso destes individuos:

Ao chegar a 42classe, tinhamos que fazer um exast® gassando é que
fichvamos com a escola priméria completa. O exaomsistia numa parte
escrita e numa prova oral, ao qual eu passei comapyoveitamento. (Laura,
53 anos, nivel B3).

Algumas das descriches sao bastante detalhadasurgmdo explicar a

importancia do momento:

Chegou o dia do exame da Quarta Classe provaascatal, recordo-me que
estas provas foram repartidas por dois dias. A grescrita foi feita em
conjunto com todos os meus colegas mas em carsgigadas e fiscalizadas
por trés jaris (O meu professor e mais dois proiessda Direcgcdo Escolar). A
prova Oral era efectuada com um sO aluno de cadan&esala e, também
fiscalizada pelos trés juris (O meu professor, g@ie podia fazer perguntas, e
dois professores da Direcgdo Escolar). Foi nestagap e mais tarde que
percebi que o meu professor tinha toda a razaexg8ncias que fazia aos seus
alunos, pois estavamos devidamente preparados eosaunhecimentos que
nos faziam falta para passarmos todas as dificefdgde nos iam surgindo ao
longo do percurso das épocas escolares. (Bal&Zzanos, nivel B3).

Nas descricdes do exame sobressai o0 realce dalidsdea envolvida nesse

acontecimento:

vesti pela 12 vez um fato feito no alfaiate, qumamento ndo era para menos
(Olimpio, 57 anos, nivel B3).

0s pais tinham sempre a preocupacédo que os filssem bem arranjados para
0 exame, ndo é que andassem mal vestidos duramte, cnas nesse dia como
foi 0 meu caso, tive um vestido novo. (Palmiraafs, nivel B3).

A importancia do exame da quarta classe era anapledbo facto de nédo se
confinar aos muros da escola, e estender-se a odaienenvolvente. Encontramos
indicios da extensdo da importancia do exame, mgaua preparacdo, quer apos a sua
conclusdo. Por um lado, a preparagdo para o exavavea a realizagdo de um
trabalho manual que habitualmente os alunos eximamcada uma das provas do

exame. Nos relatos analisados, encontramos indigogjue esses trabalhos eram
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antecipadamente encomendados a artesdos e familRoe outro lado, no final do

exame, apds a aprovagao, a turma deslocava-seupm gela povoacdo, em ambiente
festivo, visitando as residéncias dos familiareslep por tradicdo eram servidos bolos e
licores. Nas autobiografias encontramos a perp@&tyag tempo e no espaco, destes
rituais, associados ao exame da quarta classe.rmosneomo exemplos a descricdo que
Emilio faz do exame realizado em Castelo de Videl®6b e a descricdo que Bento
apresenta do mesmo exame realizado em 1975 em Caleed/ide (concelho de

Fronteira), bem como da atmosfera que se criava apcéerteza de terem sido bem

sucedidos:

O exame era feito de duas partes a escrita e akealpedido para levar um
trabalho manual, na prova escrita, um velho léedato senhor Mourinha, fez
uma carreta de bois, muito bem elaborada. Na pooah 0 sogro de meu
padrinho, fez um soxo, como o senhor era pastanrfez peca que era digna de
ver. E 14 fui eu todo contente como era na altyue, passavam no exame havia
festa, as nossas maes davam licor e era ver dadpaie casa em casa a beber
o licor e a comer os bolos. (Emilio, 57 anos, nB&).

Assim, no dia 28 de Junho de 1974, fiz o exame ceenpode verificar no

diploma que me foi atribuido. Depois, eu e os nemlegas cantdvamos nas
ruas, enquanto visitivamos as casas de cada umcparaas respectivas
familias festejarmos. A cangdo que entodvamosuaasara entdo assim: Fiquei
bem da prova escrita, E também da prova oral, Wiv@sso Professor, Que é
um cravo cardinal. (Bento, 46 anos, nivel Secunjari

A importancia atribuida ao exame da quarta classe sua superagcdo com
sucesso confere aos candidatos mais velhos umeaseggunstitucional em si mesmos.
A obtencdo do diploma da quarta classe €, assina mmawrca da superacdo, com
sucesso, da prova escolar. Os percursos sao ooamsdado o contexto em que foram

realizados, os adultos ostentam-no com orgulho:

Infelizmente, 0 meu percurso escolar esgotou-sguaga classe, pois 0s meus
pais ndo tinham meios financeiros para sustentareas estudos. Ainda assim,
€ com orgulho que, apesar de ter saido da escelaaanos, deixei o quarto
ano completo com exame de admisséo. (Eduardo,®&5 aivel B3).

Os relatos das memoarias escolares inscritas rnabiegrafias dos candidatos
mais velhos descrevem uma “escola de antigameute”mundo escolar fortemente
marcado por dispositivos de regulagéo da accaweithdil. Um mundo que se inscreve
no programa institucional da escola republicanigntado por principios de ac¢ao e de

justica particulares. E cujo fim se traduz na d@edo do aluno no programa
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institucional da modernidade, “libertando-0” dos deles de socializacdo primaria
interiorizados na familia. Trata-se, como refereb&u(2006), de um projeto de
conversao que arranca os atores da experiéncid édamiliar do seu préprio mundo,
procurando combinar a socializacdo dos individuasf@macao de sujeitos em torno
de valores universais. A relacdo pedagogica catisit deste modelo escolar
representa um modo de socializacao particular, pnelalece a disciplina, cristalizada
em formas rigidas de controlo, regras, rituaisstigas.

Os relatos autobiograficos revelam rituais esesldortemente matizados pelo
contexto politico do Estado Novo, estrategicametgéneados para promover 0s

valores do regime:

Quando cheguei a escola havia uma senhora chamealadia que disse
“Meninas, fila indiana” (na altura havia guerraindia e faziamos formatura no
recreio). Depois avisou-nos que estava a chegaossannova professora.
Parecia que estdvamos na tropa, quando a profeestewa a chegar,
cantavamos o Hino Nacional. A professora entragppid entravamos nos em
fila e em siléncio e ela mantinha-se ao lado deet&tia, em pé€, muito direita.
Nés ficAvamos de pé, ao lado da porta da salaia-alas chamando pelo nhome.
[...] Na parede, em frente, estava um crucifixo, de lado Sua Exceléncia
Craveiro Lopes, do outro Sua Exceléncia Anténiovéda Salazar. A
professora explicou-nos que no meio estava Deusalg um lado e do outro
era a Patria. Depois perguntou-nos quem era a ifamiias todas nés
encolhemos os ombros. Sendo assim respondeu-na@ya@ues umas patetas e
que a familia éramos todas. [...] Depois de rezaserogdvamo-nos. (Carla, 61
anos, nivel B2).

As peculiaridades da “escola de antigamente” s@bllpadas por aqueles que
por ela passaram. Em primeiro lugar, € uma escule existe a separacdo dos alunos
por sexo. Esse facto ndo é ignorado e surge retemente no discurso dos candidatos
mais velhos:

Na escola era obrigatério usar bata porque esté&vainda no antigo regime e
as aulas eram divididas, de um lado as raparigade® ®utro os rapazes.
(Baltazar, 52 anos, nivel B3).

Os meninos ndo estavam junto das meninas, encantra® huma outra escola
a escassos metros da nossa. (Palmira, 61 anolsB8)ve

O despojamento do material escolar, bastante tlistiaquele utilizado hoje,
constitui uma outra marca dessa escola. Enconttamas autobiografias varias

referéncias a arddsia e ao “lapis de pau”:
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todos os trabalhos antes de passarem para os esdgem feitos numa lousa
(pedra) na qual se escrevia com um caneto, quenggianistura de carvao com
po de pedra, tinha a forma de um l4pis. (Palmitaré®s, nivel B3).

naguela altura ndo tinhamos muito material escetareviamos numa pedra de
ardosia, com o lapis de pedra e mais tarde tive“pedra” ja em plastico, onde
escrevia com lapis de pau. (Angela, 51 anos, E8gl

Uma outra caracteristica da “escola de antigaieateecorrente no discurso
dos candidatos mais velhos, sdo os castigos, etcybar os que envolvem violéncia
fisica. Os meios de punicéo referidos passam petpasadas, as “canas-da-india” e as
bofetadas. No relato dos candidatos, estes sur@@rapenas como um mecanismo
promotor de ordem e disciplina, mas funcionandmbtam, como medida punitiva dos
erros de aprendizagem. Assim, em muitas das agtathias, se salienta que ninguém

fica impune ao castigo:

O ter facilidade de aprender, ndo significava gée me calhava as tais
reguadas e canadas indianas, bem pelo contradogj® méaximo que tinha de
desculpa era um erro, ao segundo pelo menos uradaa&na certa, enquanto o
parceiro com meia dlzia j& se safava.

Lembro-me de um episédio sobre a cana-da-indiatoG#ia, a professora
perguntou, se alguém lhe arranjava uma nova camaaquela jA cumprira o
seu dever, e ndo faltaram alunos a dizer que sintama |a apareceu.

Podia dizer-se que era uma bela cana, delgada izngpteve, como convinha.
O miudo que a levou, acabou por ser o primeirovarleom ela, e passou a
partir dai, a ser um dos mais castigados, poisia aaterior ndo chegava ao seu
lugar. Um dia a cana desapareceu, veio outra, eoalnuou a levar, mas dizia
gue pelo menos ndo era a que ele lhe tinha ofere@impio, 57 anos, nivel
B3).

Estas memorias, transversais as diferentes naasaservem de sustentacao de
uma imagem idilica da escola reguladora e dis@pma. Uma escola onde se sofre,
onde se respeita a autoridade mas onde se apistdeparece ser uma ideia de escola
partiihada geracionalmente. Serafim, parecendovdara sua geracdo, utilizando a

primeira pessoa do plural, revela-se agradecidorena de ensino do antigamente”:

Iniciei a minha vida escolar em Setembro de 1968¢ea Professor chamava-se
Pedro, e que me acompanhou até a Quarta Clasasngueofessor rigido mas
que ensinava muito bem, costumava castigar a gertedo faziamos mal ou
tinhamos os trabalhos mal feitos, ai levavamosaag nas maos, e quando
estdvamos ao quadro e nos enganavamos, ele batis@mabeca com uma cana
da india que tinha uns ndés, até os problemas psteeetos, nds sofriamos

171



muito. Mas, se hoje sabemos alguma coisa, podegmasiecer a forma de
ensino do antigamente. (Serafim, 50 anos, nivel B3)

As descri¢cdes desta escola do passado restringem-axperiéncias individuais
gue, na maioria dos casos, sdo bastante limitatasando-se na escola primaria e na
figura do professor primario. A invocacdo dos nedrilessa escola que encontramos
nas autobiografias reflete a mesma tendéncia faeata por Almeida e Vieira (2006:
73): “a comparacdo do que ndo se conhece (a edodiempo presente, cujo retrato
cientifico € ignorado e cuja experiéncia quotidiada lhes é familiar) com o que se
julga conhecer (a experiéncia propria vivida, v@vido pretérito) transmutada em
experiéncia universal, valida para todos os alutessa geracdo, e em todas as escolas
do Pais”. Os argumentos de afirmacdo da celsitialeestola do passado faz-se
recorrendo a critica do atual modelo escolar. Auaentacdo incide exclusivamente
sobre duas tematicas o desrespeito pela autoridadgrofessor e a qualidade das
aprendizagens que, no seu entendimento, caracteaizscola hoje:

Enquanto esta professora era muito agressiva ¢inféeomeio termo, hoje em

dia, na minha opinido, os professores estao bratelesais, existe muita falta

de respeito, pois os mitdos desrespeitam os pooésse se algum os coloca de
castigo ou lhes da uma palmada, os pais vao aaescafjridem os docentes.
Portanto, o que era exagerado na minha época, dstfe brando de mais.

(Laura, 53 anos, nivel B3).

O ensino naguela altura era muito rigoroso, haeispe&ito para com os
professores e tinhamos mesmo que saber, se ndpassivamos de ano, 0 que
néo acontece hoje em dia. (Angela, 51 anos, ni3el B

Uma das coisas mais importantes era o grande tegpagradecimento a nossa
professora, tinhamos muito carinho por aquelasopesgue sabiam mais que
nés e nos ensinavam. Nos dias de hoje, os proéssgoe estdo a leccionar ja
ndo tém o mesmo carinho e respeito para os aloagspfessores, além de lhes
ensinaram a matéria, ttm que lhe dar a educacaaeperia ser dada pela
familia, que ndo assume o seu papel na educacdithdase transfere-a para os
professores. (Maria, 52 anos, nivel B3).

Apesar de, como vimos, 0s percursos escolaresaftaiandos candidatos mais
velhos se tratarem de percursos regulares e, emsalgasos, marcados mesmo pelo
sucesso, sdo também percursos curtos. A maioriaddasricdes dos abandonos
escolares resignam-se a forca dos circunstanciaisdos tempos de infancia, em
particular as dificuldades econdmicas. Nestas tiasencontramos, também, relatos
de abandonos dolorosos e marcantes, com repersussdgesto da vida e que,
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inclusivamente, servem de explicacdo para detedasgarticularidades do caracter

individual:

Se 0 meu primeiro dia de escola tinha sido exocelemtultimo tera sido a
primeira desilusdo que sofri, lembro-me que chomno um adulto chora,
talvez por isso fiquei chordo, e infelizmente terdimrado algumas vezes
(Olimpio, 57 anos, nivel B3).

A maioria das explicacdes adiantadas para justificabandono escolar estao
associadas a fatores econodmicos. As formas comes dasores se declinam nas
trajetorias individuais ndo deixam, no entanto, seée diferenciadas. Por um lado,
encontramos referéncias a necessidade de entcacpraente no mercado de trabalho a
fim de auxiliar na vida familiar; por outro ladayantramos referéncias a incapacidade
para suportar os custos acrescidos associadoslaogamento dos estudos.

No contexto rural, do Alentejo das décadas de ®@ &0, caracterizado pela
escassez de recursos econdmicos que marcam as@@nde vida da generalidade da
populacdo, a mao-de-obra infantil constitui um regufamiliar ndo desprezavel,

contribuindo para o encurtamento do percurso escola

Quando terminei o ensino primario fui trabalharaparcampo, para junto do
meu pai, pois ele tinha muito servigo na agricalter precisava de ajuda.
(Carlos, 58 anos; nivel B2).

No caso de Laura, a integracdo no mercado de h@ldal imediata apds a
conclusao dos estudos, ocorrendo no mesmo dia emnsejtealizou a prova do exame

da quarta classe:

No dia em que fiz o exame, a minha mae acompanteaté Ponte de Sor
porque o exame era feito das 9 horas da manh&sati éhoras. Quando
terminei, fui ter com ela que estava a minha espara ir para casa. Tinhamos
que fazer dez quilémetros a pé, pois naquela attBioahavia autocarros a hora
de almocgo e a minha mée tinha que ir trabalharagad mondar arroz numa
herdade que se chama [...]. Sendo assim, fui trabatita ela nessa tarde. Sei
que era pequena e que pouco fazia, mas a minhadiziae“o trabalho do
menino € pouco mas quem nao o aproveita € louaoirél.53 anos, nivel B3).

O prolongamento dos estudos para além da escalaridarigatéria surge,
também, condicionado pelo facto de representarmentos dos casos analisados, um

acréscimo ao orgcamento familiar. A organizacaoiskerma educativo e a configuragédo
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do parque escolar constituiram fortes condiciomads aos percursos escolares. Deste
modo, encontramos nos relatos varias referénciafa@o de a admissdo ao ensino

secundario ser paga, o que inviabilizava a progsecdos estudos:

Terminei a quarta classe aos onze anos. Aindadrggua admissao mas tinha
que se pagar e como 0S meus pais hdo podiam, vhbrigada a desistir.
Comecei entdo a trabalhar com o0 meu pai nos fateasarvao. (Ana, 55 anos,
nivel B2).

No caso de Arminda, o prolongamento do percursol&sesta associado ao

facto de ter conseguido frequentar a admissaoiguatente:

Fiz o exame da 4%classe 0 que era sempre um peshtbd 14 fiz a prova e
depois a oral na Escola da [...] e fiquei Aprovada.

Pensando parar por aqui, nunca foi minha intengidinuar os estudos,
sabendo que 0s meus pais nao tinham possibilidateseiras para que eu
continuasse, pois nessa altura teria que se tadnassao e isso era pago, para
se poder ir estudar, assim decidi ir para a cidid®ortalegre para a costura.
[...] Mas entretanto a professora D. Mariana, manclamar a minha mae e
disse-lhe que tinha muita pena da filha ndo coatirruestudar ja que era tédo
boa aluna na priméria e disse-lhe que eu tiravdna@issdo sem pagar. Assim
influenciou os meus pais e a mim, assim aconte@etse pagou [...].(Arminda,
52 anos, nivel secundario).

Para além das limitacdes econdmicas das familiaéspeersao geografica das
zonas rurais e a concentracdo da oferta escolarceasos urbanos encarecem e
dificultam o acesso a niveis de escolaridade smesti A escassez de transportes
obrigava aqueles que residiam isolados dos centfosnos e afastados dos centros

educativos, a mudanca de residéncia:

guando sai da Escola Primaria fui para [...], pa@ntigo Liceu Nacional, a
actual Escola [...] Nesta altura, ndo havia muitdee@arros, sé um de manh3,
as 9 horas, que regressava as 17 horas. Assima, di@hficar 14 numa casa
alugada que recebia estudantes. [...] Por este mosvestudos tornavam-se
muito caros e dificeis de suportar, o que me lesoabandonar a escola.
(Xavier, 68 anos, nivel B3).

Os motivos adiantados nas autobiografias partearupcdo do percurso escolar
nao se esgotam nas dificuldades econdmicas. Eacoodgrtambém casos de relatos de

mulheres que atribuem a sua condicéo de génestificacdo para o abandono escolar:
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No ciclo preparatério fiz apenas o 6° ano, os npais ndo me deixaram ir
estudar mais para evitarem que eu tivesse de @ Partalegre, uma vez que
tinham medo que eu n&o tivesse juizo e fosse pas w@minhos. (Xénia, 50
anos, nivel B3).

Insinua-se, nestes relatos, uma desvalorizacaqarte da familia, do papel da escola.
O caso de Palmira é, a este respeito, particuldamrstrativo. Reunindo condi¢des
para prolongar os estudos, contra sua vontade,me passibilidade de deciséo, é

obrigada pelos pais a abandonar a escola:

Tive sempre bom aproveitamento, o que daria bqastdses de ter continuado
a estudar. Mas nessa época poucas pessoas O faziamito menos as
raparigas. Muitas vezes, também, por falta de pitigsides econdmicas, 0 que
ndo foi 0 meu caso, mas sim por falta de visd@attr dos meus pais que me
mandaram aprender costura (coisa que nunca menda3ciEles tinham que
pagar deslocacbes, mandar almo¢o e eu ndo ganhdea(as aprendizes nao
eram remuneradas). Se tivessem pensado bem, gastaw@esmo dinheiro e
tinham-me dado formacdo académica o0 que permit@ derasseis anos
enfrentar o futuro de uma forma mais segura. [...] @& eram muito
possessivos e os filhos tinham que fazer o quersteslavam, porque se me
tivessem perguntado eu queria, além de estudaeerabeleireira. (Palmira, 61
anos, nivel B3).

O percurso alternativo a escola, imposto pelos dai Palmira, constitui um
percurso de aprendizagem de um oficio fortememeulado a condicdo de género. A
aprendizagem de costura €, alids, um percursonalten a escola que surge com
bastante frequéncia no relato das mulheres. Qordafalmira € o menos conformado
com a situacdo do abandono escolar e o Unico, estmandidatos mais velhos, onde
sao imputadas responsabilidades aos pais. Foita tfa visdo alargada” dos pais que
condicionou o seu percurso de vida, impossibilitamdior “seguranca” na forma como
enfrenta o futuro, e a concretizacdo da intencésetecabeleireira. A imputacdo a
familia da responsabilidade pelo abandono escdéafprma mais ou menos directa, é
rara entre os candidatos mais velhos. Na maiorgsacdsos a interrupcado do percurso
escolar € encarada como a consequéncia naturaldifiesldades financeiras do
agregado familiar.

Para estes candidatos, mais velhos, a saida d& esincide invariavelmente
com a integracdo no mercado de trabalho. A abramgé&o leque de opcbes e de
oportunidades profissionais que se colocam é cmmdida pelo meio em que o

candidato se insere, em particular o facto deasartde um meio rural ou urbano.
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No contexto rural, a entrada no mundo do trababmsk, na maioria das
situagbes, acompanhando o0s pais nas suas tarefasesSaem nestes casos as
actividades relacionadas com a agricultura ou agex e desempenhando fungdes

pouco qualificadas e qualificantes:

Quando terminei o ensino primario fui trabalharaparcampo, para junto do
meu pai, pois ele tinha muito servico na agricalter precisava de ajuda.
Trabalhei com 0 meu pai até fazer os 18 anos.q§,&B anos, nivel B2).

Foram tempos de muita pobreza, de muitas dificélsdadSem muitas
oportunidades e com poucos recursos, 0 meu prinm@balho surgiu aos 10
anos, no campo, como guardador de porcos, ovelhaxas. Nao foi facil
deixar a brincadeira com 0s amigos e o conviviotinieamos na escola, mas a
vida era mesmo assim, e aos poucos fui-me habituandeia, acreditando que
um dia as coisas podiam melhorar. (Eduardo, 65, aiiel B3).

Aqueles que, aquando da saida da escola, resitlecorgextos urbanos ou nas
suas proximidades descrevem percursos menos digific Nas situacdes em que a
Insercao no contexto urbano se associa ao prolaggando percurso escolar, ainda que

pouco para além do ensino primario, sdo comunssssae aprendizagem de oficios:

[...] o meu primeiro emprego foi como aprendiz de§pafo com o ordenado

de 1.300 escudos por més, ja era uma grande aguda prcamento da familia,
entregando-o sempre a minha mae, aprendi na ciasArimindo em Ponte de

Sor. Alguma da arte de fotégrafo como fotografarestiidio em casamentos,
baptizados, festas, onde fosse solicitado e alb@baa camara escura, local
onde nado pode entrar luz branca s6 luz vermelhaadier ao papel e alguns
materiais usados para as fotografias. (Manuelndg;anivel B3).

A0S meus quinze anos, como ndo quis estudar marguwpai colocou-me a
trabalhar numa oficina de mecénica de automovei$. efnvila que dista a 8
quilobmetros da aldeia dos [...] onde residia. [...] Resta oficina que aprendi
com 0s meus mestres a lavar as pecas, a repareargss mecanicas, a mudar o
Oleo e a fazer reparacdo de motores de autom@Bzftazar, 52 anos, nivel
B3).

O inicio da vida profissional é relatado como uraasagem da infancia para a
idade adulta. No discurso dos candidatos mais sellndrabalho é associado a entrada

precoce na vida adulta:

a partir dos 11 anos, tive que acompanhar o pabnatrucao civil, por vezes
trabalhando longe de casa. SO voltava ao fim-dexsare o Unico dia livre era

176



o Domingo. O ambiente era duro e desumanizado, omdmitdo tinha de ser
castigado para ser homem. (Anacleto, 71 anos, BBJel

Nas autobiografias dos candidatos que se enquad@ngrupo etario em
referéncia encontramos alguns exemplos de retenmeeiturso escolar apés a saida da

escola na infancia e juventude, que correspond@d¥ados casos.

Quadro 20 — Casos de retoma do percurso escoldade adulta, antes do ingresso no
processo RVCC — candidatos nascidos antes de 1958

Tipo de situacao N. %

Nao retomou 14 70%
Retomou mas nao concluiu o ciclo de estudos 4 20%
Retomou e concluiu o ciclo de estudos 2 10%
Total 20 100%

Fonte: Calculos proprios com base na analise dealiifbiografias de adultos certificados no processo
RvVCC

Estes regressos sdo, por vezes, acidentais aard@ioportunidades de oferta

educativa que surgem esporadicamente:

Fiz 0 4.° ano em adulta, escolaridade que mantatéhbioje, pois fiz o exame
com mais de 40 anos. Ja na fase adulta surgiu rauapade de frequentar o
Ensino Recorrente de adultos em [...], e eu ndo ged@assar. Passados
poucos meses tinha 0 4.° ano de escolaridade (I8drenos, nivel B2).

A suspensdo das atividades profissionais cons&i alguns casos a
oportunidade para retomar o percurso escolar. Eogr@omens, em dois dos casos
analisados, o cumprimento do servico militar cdofem conjuntura ideal para o
investimento na escolarizagdo, ainda que com szRst diferentes. Ambos os casos
decorrem fora do periodo de mobilizacdo de forcditares portuguesas para a Guerra
Colonial, sendo um anterior a 1961 e outro posterib974. No caso de Anacleto, foi a
mobilizacdo, em 1959, de dois anos para a indidufwesa que lhe permitiu a
conclusao do 2.° ano liceal em Goa. Esse investoried permitir-lhe, ja em Lisboa,
frequentar o curso de Enfermagem.

O caso de Olimpio tera um desfecho diferente. @@mcbrporado no exeército
em Maio de 1974 tem a oportunidade de frequentacunso ministrado por militares
na unidade em que estava integrado. No entanto,olatiidade do periodo

Revolucionario que se seguiu a Abril de 1974 impedtonclusdo do curso:
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Para obter o segundo ano, comecei a estudar nadenicthde estava, regimento
de cavalaria de Santa Margarida, onde se farisssagam do primeiro para o
segundo, e o exame seria em Abrantes, em Janeieodt® de 1976. [...] Os
professores eram muito activos e empenhados, penempraticamente todos a
ala que defendera a consumacao do 11 de Marcodmrgb de Novembro sé
tinhamos o professor de matematica, 0 mais novopdafessores, um cabo
miliciano. [...] Quanto aos outros, dizia-se que fordetidos e depois passados
a reserva. Em Tancos aconteceu o mesmo, e howadssl que passaram de
imediato a disponibilidade. O capitdo ainda coloadipdtese de mesmo assim
irmos a exame, mas tal ndo viria a acontecer, indesminava mais uma fase
da minha vida de estudante. (Olimpio, 57 anos] Bigg

Como se constata, a maioria dos percursos essaagecandidatos mais velhos
tende a ser curta, limitando-se a maioria das vezenclusdo da escolaridade
obrigatéria. Ha, no entanto, casos que se esquaamfortes condicionalismos sociais
que moldaram a maioria dos percursos de vida esabdstes individuos. O
investimento na obtencéo de qualificacbes escoklgrasstes casos, considerado como
um meio de fuga as agruras do tempo de entdo. érespeito o relato de Natalia é
particularmente ilustrativa. A semelhanca da maialds relatos analisados, Natalia
confrontou-se, na infancia, com um conjunto de reoi®dades que nao favoreciam o
prolongamento dos estudos. Oriunda de uma famdiatrdbalhadores rurais com
€scass0s recursos economicos, €, apesar dissatjvada pelos pais a prolongar o seu
percurso escolar, pois estes vislumbravam na esocwdavia de promogéao escolar. Esse
incentivo ter-lhe-a permitido estudar até ao 4@, anda que de forma descontinua e

acumulando uma atividade profissional:

Aos 11 anos fiz 0 exame da 4 classe, que consistia prova escrita e numa
prova oral. A avaliacdo era feita por professoesutras escolas. O ensino era
obrigatério até a 4 classe e como atravessavamasepoca dificil, sé tinham
continuidade de estudos, as criancas, cujos paessem disponibilidade
financeira. Mas os meus pais mesmo fazendo sagsifiqueriam que eu
continuasse 0s estudos para nao seguir a vidammpocdra muito dificil, pois
trabalhavam no campo, desde o nascer do sol etéuapdr, fazendo chuva ou
sol e os trabalhadores do campo néo tinham direifenas deveres para com o
patronado. [...] Nesses trabalhos existiam pessoasmféanca do patrdo, para
vigiar os empregados, a quem davam 0 nome de ‘aagmiou manajeiros”.
Tratavam muito mal os trabalhadores e se néo ledemfessem, chegavam a
levar sovas com um chicote. [...] O contrato de tfaba&o existia e assim
sendo, a qualquer momento podiamos ficar sem empi@g direitos dos
trabalhadores consistiam apenas em deveres: teabaihias horas e obedecer
aos patrbes e encarregados. [...] Perante tudoostmeus pais insistiam para
que eu ndo continuasse a vida que eles levavamgperiam que tivesse uma
profissdo diferente da deles. Eu ndo queria estpdés a escola ficava a nove
quilbmetros da minha casa e tinha de ir a pé, todatdias, as seis da manha, e
SO voltava as dezoito horas. Nao queria ficar $@ezima cidade, porque tinha
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medo e vergonha das pessoas da cidade, uma vezrguama menina do
campo. (Natalia, 53 anos, nivel B3)

Percurso escolar dos nascidos entre 1958 e 1969

O alargamento, em 1964, da escolaridade obrigatpaisa seis anos de
escolaridade teve impacto na duracéo dos percassogares dos individuos abrangidos
por essa medida. Nas autobiografias analisadaartidatos nascidos apdés 1958, que
ingressaram no sistema de ensino apdés 1964, étgpavermpacto da medida no
prolongamento dos percursos escolares. Na and@ieparativa entre os quadros 17 e
21, verifica-se que 72,1% dos candidatos nascidwe €958 e 1969 detém pelo menos
6 anos de escolaridade contrastando com 45% daldetws nascidos antes de 1958

que detém um nivel de escolaridade semelhante.

Quadro 21 — Anos de escolarizagao correspondestéslilitacbes escolares detidas
aguando do ingresso no processo RVCC — candidasasdos entre 1958 e 1969

Anos de escolarizacao N. %
4 anos 7 16,3
5 anos 5 11,6
6 anos 14 32,6
7 anos 6 14,0
8 anos 8 18,6
9 anos 1 2,3
10 anos 0 0
11 anos 2 4,6
Total 43 100%

Fonte: Célculos proprios com base na andlise dealififbiografias de adultos certificados no processo
RvCC

A dispersdo geogréfica da populacdo na regido éjené a consequente
dificuldade em garantir a oferta educativa alargadais anos, em meados da década de
sessenta, favoreceu a profusdo da telescola negior sobretudo nas zonas rurais
afastadas dos centros urbanos. De facto, em 80iagtafias analisadas de candidatos
que haviam iniciado o percurso escolar apés 19&4tiv&ram passagem por essa
modalidade de ensino. A telescola, criada em ¥9&turge sob a dependéncia do
Instituto de Meios Audio-visuais de Ensino (IMAVEEndo o curso ministrado por
essa via assumido diferentes designacdes, iniadém@urso Unificado da Telescola

(1965¥°, mais tarde Ciclo Preparatério TV (1988%, posteriormente, Ensino Basico

28 Decreto-Lei n.° 46136, de 31 de Dezembro de 1964
29 Criado através dRortaria n.° 21113, de 17 de Fevereiro de 1965
%0 Criado através drortaria n.° 23529, de 9 de Agosto de 1968
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Mediatizado (199F}. Este subsistema escolar permitiu colmatar amcia da rede
escolar entdo existentes que obstaculizavam oaatemgto da escolaridade obrigatéria.
Nos relatos autobiogréficos surgem descricdes dgmmapormenor desse modelo de

ensino, destacando-se a forma como se organizadatoeriam as aulas:

Na altura as aulas, ou maior parte delas, eramsdaela televisdo. As aulas
comecavam as 8h30, assistiamos as aulas pelaséseviinhamos duas
disciplinas até as 12h30, com um intervalo de meia ao meio da manha. [...]
Depois do almogo tinhamos mais duas disciplinagieamais me lembro era a
de trabalhos manuais, primeiro viamos pela telewis@no se fazia e s6 depois
€ que, com a ajuda da professora, faziamos o aquirantios aprendido.

Assistiamos as aulas sempre na mesma sala, a anataridada por varios

professores, cada disciplina tinha um professarelite. Depois de acabar a
aula iamos fazer as fichas das disciplinas quertins dado. A imagem da
televisdo nem sempre era a melhor e ai a professot@/a completar a aula.
Recordo-me que a televisdo ndo era muito grandeinha sala também era
pequena. (Isabel, 40 anos, nivel B3).

Na Telescola tinhamos professores e viamos as aelasTV, as minhas
maiores dificuldades na escola foram nesta altomaMatematica [...]. As
disciplinas nas aulas eram dadas com professorésdde as disciplinas, mas
em primeiro lugar viamos a televiséo [...] tinhamase gstar atentos e depois
de terminar, a professora que estava connosco,avambs fazer um resumo
sobre 0 que tinha dado na televisdo, também tinbdestes avaliados pelos
professores, a avaliagdo era de 1 a 5. (Belarr@thanos, nivel B3).

O curso da telescola, com as especificidades dmcensediatizado, era
formado, inicialmente, pelas disciplinas que cdustn o ciclo preparatério do ensino
técnico profissional, acrescido da de Fraffc& ensino da lingua estrangeira é, alias,

um aspeto bastante destacado no discurso autdiitogra

As aulas eram dadas pela televisdo e acompanhattapnofessora na sala,
onde nos eram dadas as fichas correspondentea gueukbstavamos a ter [...]
Além das aulas normais, tinhamos também Francésnfte comecamos a ter
contacto com a lingua estrangeira, mas continudvaempre s6 com uma
Unica professora. (Quitéria, 46 anos, nivel B3).

Gostava de todas as disciplinas, mas especialrderfteancés, aprendi rapido e
assim falava com a minha irm& sem que os meuspaientendessem. (Ursula,
37 anos, nivel B3).

3 Criado através dbespacho Conjunto n.° 48/SEAM/ SERE/91, de 20 dd db 1991

%20 Curso Unificado da Telescola representava, e6%,18 justaposicédo ou aglutinacdo dos planos de
estudo do 1.° ciclo do ensino liceal e do ciclgpratério do ensino técnico profissional, congtitioi via
comum de acesso a subsequente fase de qualques dassos. Em 1968, com a criacdo do Ciclo
Preparatério foram criadas duas modalidades, thstiguanto a forma de ensino (num caso directo, no
outro, audiovisual), mas idénticas no contelidojeablvos.
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A proépria televiséao é, frequentemente destacasapaona novidade:

como as aulas eram pela televisdo e eu ndo tinheasenaquilo era a coisa
magica da época, dai ter sempre dado muita atéscaolas e comecei a gostar
verdadeiramente de andar na escola, ndo era amadlima, mas também né&o
era a pior. (Gabriela, 38 anos, nivel B3).

Uma das alteracdes verificadas nos discursos dasdaeg apos 1958, quando
comparados com os candidatos mais velhos, relas@igcam a referéncias a problemas
de indisciplina na sala de aula que estdo omisassantobiografias dos candidatos do

grupo anteriormente analisado:

Formamos, assim, uma boa turma de estudo que Efa. dMas se em relacao
ao estudo era uma boa turma, j& o mesmo ndo sa fdodir em relagdo ao
comportamento. Era uma turma muito irrequieta edpw@ alguns problemas,
principalmente aos professores, que de vez em qutimicdam de por alguns
alunos na rua. Em relacdo ao meu comportamento,emarmelhor nem pior
que os outros, era igual, mas sempre com respaito gom 0s professores e
empregados, ja que era uma coisa que eu sempia pragiro. Fruto disso era a
excelente relagéo que tinha com eles. Passad#@sias thegou o 7° ano. E a
partir daqui que comegam as minhas maiores difacldd em relacdo ao estudo,
muito por culpa da turma que tive neste ano, qaederum desinteresse total
pelo estudo e eu deixei-me levar e entrei no magunao, j& que havia também
outros que continuavam interessados em aprender,nmesmo esses saiam
prejudicados. Neste ano, nds faltavamos as auda$anfios mal a alguns
colegas, gozavamos com os professores e faziamokhdanas aulas, como
consequéncia eles expulsavam-nos da sala. O isgepedo estudo era zero,
mas os professores, mesmo assim, tentavam mudarmdos acontecimentos.
(Nicolau, 40 anos, nivel B3).

o principal motivo [para o abandono] foi ter re@de no Oitavo Ano de
Escolaridade por faltas no segundo periodo. A rneaidas faltas por mau
comportamento, muitas vezes influenciado pelos eoimgiros mais velhos
para destabilizar as aulas de Matematica e Hist@tianrique, 43 anos, nivel
B3).

A semelhanca dos candidatos mais velhos, o abandseolar é justificado,
sobretudo por dificuldades financeiras do agregtaniliar, encontramos também
referéncias a necessidade de obter dinheiro parhteeaquilo que se precisa ou que se

deseja:

Quando tinha 11 anos sai da escola primaria eifequecasa, a ajudar os meus
pais na vida do campo. Os meus pais ndo tinhanedinpara mandarem os

filhos estudar, eu e 0s meus irmaos, s6 termindanpgmaria. Com 11 anos

trabalhei no campo, nas vinhas, na azeitona, tatkv horta, fazia, a rega,
tratava dos animais. (Duce, 40 anos, nivel B3)
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Ao fim de algum tempo quando ja tinha 14 anosrabalhar para uma Fabrica
de Conservas de azeitonas, pimentos, tomatesasepéissegos, marmelos etc.
Comecei a trabalhar tdo nova, porque ndo havia@kdbdes que ha hoje em

dia. Para poder comprar as nossas coisas tinhamogamhar dinheiro porque

0S meus pais ndo me podiam dar tudo o que eu @veci®or isso tinha que

trabalhar para poder ganhar algum dinheiro. (Gigdd anos, B3).

Ainda assim, encontramos varios exemplos em calsodono ndo € percebido
como uma consequéncia natural e incontornavel deaége infancia, contrastando com
os exemplos anteriores em que se naturaliza enhegidb abandono em funcdo do
contexto social em que se viveu a infancia. Nestsss, ha uma responsabilizagdo dos
pais pelo abandono escolar, em particular nasciisaem que a saida da escola ocorre
por forca de uma decisao familiar, motivada petibaitdo de responsabilidades ao
candidato ou, em alternativa, pela aplicacdo decritério de justica familiar face a

irmaos mais velhos que nao prolongaram os estudos:

Lembro-me da alegria de ter passado de ano, quartanuar a estudar até ao 5°
ano, porque naguela altura podia-se tirar o cugsenfermagem com o 5° ano.
Era este o0 meu sonho, mas depressa 0 sonho desapa@®mo as minhas
irmas nado tinham continuado os estudos, 0s meus tpaibém nao me
deixaram, porque diziam se as tuas irmas ndo tink@mestudar mais, eu
também ndo devia ir. Houve ainda um professor dec&gho Fisica que era
nosso vizinho o professor, Joaquim, que veio fedan 0S meus pais para eles
me deixarem continuar os estudos, porque naquela &6 havia até ao 5° ano
aqui nesta escola, depois era preciso ir paralBgitase quisesse estudar mais,
mas eles ndo deixaram. (Lurdes, 48 anos, nivel B3).

Concluido o quarto ano seguia-se o ciclo prepacatér tanto que eu queria
continuar a estudar, pois sonhava tirar o curs&mfermagem. Mas nada foi
como sonhava! Nessa altura ja havia mais um mendfamilia, 0 meu irmao
José que tinha um ano de idade. J& eram trés fillsodespesas eram muitas e
s6 0 meu pai € que trabalhava. Foi decidido quedsupoderia continuar a
estudar porque tinha que cuidar do meu irmdo parairdna mae poder
trabalhar. (Barbara, 40 anos; nivel B2).

Nos dois exemplos apresentado, a familia constit@ntrave ao prolongamento
do percurso escolar, inviabilizando, consequentéaenconcretizacdo de um projeto
profissional, apresentado como um sonho pessoalmportancia da familia na
determinacdo do percurso escolar € percecionadaap@oas nos casos em que a
decisdo do abandono € intencional e premeditaday também nas situagdes em que €
determinado pelo acaso, fruto de contingénciasicgtanciais, como o falecimento de

um dos progenitores. Nestes casos, a perda degietudo nas situacdes em que este
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assume a unica fonte de rendimento familiar, revestde especial importancia no
encurtamento do percurso escolar. O caso de Rparticularmente ilustrativo do
impacto da perda do pai na estrutura familiar efalana como a subsequente

reorganizacao familiar propicia o sacrificio do peucurso escolar:

a 10 de Maio de 1978 morreu o0 meu pai, tinha 65,atioha bronquite, os
invernos eram dificeis por causa da humidade, agksgter uma bomba com
umas gotas para aliviar a falta de ar. Tinha 14aaoninha mae tinha 45 anos,
com 7 filhos e s6 um a trabalhar, o resto tudotadas, nao foi facil. A minha
mae entrou em depressdo, foram momentos dificeis plém do apoio,
tivemos que resolver outras situacdes uma delageigar de estudar [...] O
meu irmd&o mais novo tinha 10 anos e o mais vellkaviaum ano para acabar
medicina e queria desistir, porque se sentia nmagio de ajudar por ser o
homem mais velho da casa, havia trés menores;smig@e dividir os bens ou
arranjar um tutor para os menores. O primo irmdonmdaha mae ficou
responsavel e ja nao foi preciso dividir os bengp® a minha mée ndo estava
em condi¢cBes de suportar este processo. O dinipgr@ meu pai tinha deixado
dava para ele acabar o curso, tinha-se de pagpinpsy residencial, o comer,
os estudos, ainda sobrava algum dinheiro. Valena perque ele hoje € médico
e é muito bom para nés todos. O meu irmdo mais sowtinuou a estudar e
hoje é professor. (Rita, 47 anos, nivel B3).

No que ao sucesso escolar diz respeito o quadpe2@ite constatar situacdes
de insucesso e de reprovacdes sucessivas, fact@anieasta com os relatos dos
candidatos mais velhos. Ainda assim, a maiorigp@osursos correspondem a situagoes

de aproveitamento escolar.

Quadro 22 — Numero de reprovacdes ao longo do psercescolar — candidatos
nascidos entre 1958 e 1969

N. %
Sem reprovacgoes 21 51,2
1 reprovacéo 10 24,4
2 reprovacoes 4 9,8
Mais de 2 reprovacoes 6 14,6
Total 41 100%

Fonte: Calculos proprios com base na analise dealiifbiografias de adultos certificados no processo
RvVCC

Os casos de reprovacOes sucessivas, em partgsilpercursos que englobam
candidatos que reprovaram mais de duas vezesamead; cardcter cumulativo do

insucesso escolar identificado em varias inveshigagBenavente, 1988; Sebastido,

% Em dois casos n&o foi possivel apurar a existé@ei@provacéo ao longo do percurso escolar dévido
inexisténcia de referéncias na autobiografia dalicito.
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2009). Os relatos destas situacfes sao parcos sificacdes quedando-se pela mera

descricéo do ocorrido:

No sétimo ano fui estudar para [...], para a Escol& [Foi uma época muito
ma, pois reprovei dois anos seguidos no sétimo Repois, voltei a reprovar
dois anos no oitavo ano e entdo 0s meus pais ezaoivtirar-me da escola para
comecar a trabalhar, pois ja tinha 17 anos. (Nelsanos, nivel B3).

A saida da escola sucede-se, invariavelmentetegracdo no mercado de
trabalho, no entanto a existéncia de oferta espala adulto¥ garante, aqueles que Ihe
podem aceder consoante a proximidade geografioapdaunidade de prolongamento
do percurso escolar conciliado com a vida profisaio

Quadro 23 — Casos de retoma do percurso escoldade adulta, antes do ingresso no
processo RVCC — candidatos nascidos entre 1958% 19

Tipo de situacao N. %

Nao retomou 37 86,1%
Retomou mas nao concluiu o ciclo de estudos 5 11,6%
Retomou e concluiu o ciclo de estudos 1 2,3%
Total 43 100%

Fonte: Célculos proprios com base na andlise dealififtbiografias de adultos certificados no processo
RvCC

S&o varios os exemplos que encontramos nas agtafigs dos candidatos de

tentativas de prolongamento do percurso académico:

0 9° ano ndo me correu muito bem, acabei por chumblaconvenci os meus
pais que era melhor passar para a noite, paradigena coisa e ganhar algum
dinheirinho” Benilde (47 anos; 8.° ano).

Ainda assim, a maioria das situacbes de prolongamatravés do ensino

recorrente resultam em abandono:

“0 curso que eu frequentava era o curso geral deinistracdo e comeércio
nocturno e apesar de passar a seis disciplinatg diixei duas para tras. Pensei
fazé-las no ano seguinte, mas depois fui trabahamnca mais pensei nisso.
(Jacinta, 47 anos; nivel B3).

3 Em particular a oferta contemplada no Plano Nadide Alfabetizacdo e Educacdo Bésica de Adultos
que perdurou durante a primeira metade da décaflé deposteriormente, a partir de 1986 com a kei d
Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86), agasfate ensino recorrente e de educacdo extra-gscola
dirigidas a adultos.
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Entre o ano de 1989 e 1993, frequentei o CursolGerh Foram tempos
dificeis, contudo foi gratificante, pois saia desacaas 07HO0O, regressava as
18HO00, apanhava o autocarro para a escola e rageesa escola as 24H00
[...] No supracitado curso, foram ministradas as segs disciplinas,
Portugués, Francés, Ciéncias do Ambiente, Ciéfdaso Quimicas, Educacao
Visual, Historia, Ciéncias Econdmicas, MatematicdDesenho, tendo tido
aproveitamento em todas as disciplinas, & exceggddatematica, o que fez
com que ficasse com 0 9° ano incompleto. (Faustands, nivel B3).

A manifestacéo do arrependimento pelo abandonmoaédas particularidades no
discurso destes candidatos quando confrontado camosocandidatos mais velhos
Nestes relatos, o0 abandono escolar é perceciomadetmspetiva como um fator chave

determinante do trajeto de vida e condicionadorfdinsos possiveis:

ja me arrependi imensas vezes de nédo ter conabsidteus estudos, pois agora
vejo a falta que me tem feito. Podia ter conseguiticemprego melhor, sentir-
me mais motivado e ter-me inscrito também no ensewundario. (lvo, 48
anos, nivel B3).

Terminado o 9° ano decidi ndo estudar mais. Mels p@Eo0 concordaram
completamente. Chamaram-me a atencdo perguntaragergea mesmo isso
que eu queria fazer, mas para mais tarde nao rapeader [...] Mas, hoje
estou arrependida. Naquela altura, poderia teruégig@do um curso e ter
conseguido um emprego mais facil em termos de @sfiigsico e onde tivesse
melhor salario e mais regalias, por exemplo masbéilade para a reforma.
(Diana, 45 anos, nivel secundario).

Percurso escolar dos nascidos depois de 1969

Os percursos escolares dos candidatos nascidesl866 sdo menos comuns as
baixas qualificacdes escolares (apenas 13,5% dmsidglatos detinha menos de 6 anos
de escolaridade aguando do ingresso no processoCRVAInda assim, como se
constata no quadro 24, ndo se tratam de percurgit@ prolongados dado que apenas
um dos casos analisados superou 0 9.° ano de rdadé&a
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Quadro 24 — Anos de escolarizacdo correspondestésidlitacbes escolares detidas
aquando do ingresso no processo RVCC — candidaszsdos apos 1969

Anos de escolarizacao N. %
4 anos 2 5,4
5 anos 3 8,1
6 anos 19 51,4
7 anos 0 0

8 anos 10 27,0
9 anos 2 54
10 anos 0 0
11 anos 1 2,7
Total 37 100%

Fonte: Calculos proprios com base na analise dealiifbiografias de adultos certificados no processo
RvVCC

Como se constata, pela analise do quadro 25, amrpes escolares destes
candidatos, mais jovens, caracteriza-se por um rairegpressivo de situagcbes de

insucesso (72,2% dos candidatos contam pelo menaseprovacao no Seu percurso).

Quadro 25 — Numero de reprovacdes ao longo do psercescolar — candidatos
nascidos apés 1969

N. %
Sem reprovacgoes 10 27,8
1 reprovacéo 14 38,9
2 reprovacoes 7 19,4
Mais de 2 reprovacoes 5 13,9
Total 36 100%

Fonte: Calculos proprios com base na analise dealiifbiografias de adultos certificados no processo
RvVCC

As razdes invocadas para justificar o abandonoa aesisténcia escolar, sdo
varias, no entanto, tendem a confluir para duasnsrdde razdo: as motivacoes
individuais e as motivagdes institucionais.

Entre os motivos individuais que conduzem ao abvamascolar sobressai, no
discurso dos candidatos mais jovens, o desintepsaeescola, relacionado com falta
de um ensino articulado com uma componente prébceelato do abandono escolar
gue encontramos no discurso de Edmundo ilustrads¢éanatitude. Trata-se, atualmente,
do dono de uma empresa de instalacfes elétricgs, parcurso profissional se
estruturou por completo nessa area profissionaéraendo de aprendiz de eletricista a

empresario:

% Num dos casos ndo foi possivel apurar a existéheci@provacdo ao longo do percurso escolar devido
a inexisténcia de referéncias na autobiografiaashaliclato.
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Em crianca frequentei a escola primaria da [...] @& meus dez anos sem
qualquer tipo de dificuldade. Ingressei, de seguideciclo preparatério de [...]
para poder completar o sexto ano de escolaridaeeo Beconhecer que esta
etapa ndo correu muito bem. Pretendia aprenderpuafissdo onde aplicasse
praticas e as desenvolvesse. Sempre fui muito emgpeelor. Reprovei trés
anos no quinto ano de escolaridade e contra a mintade meu pai forgcou-me
a concluir o sexto ano de escolaridade. Apds algs@c do segundo ciclo fui
de imediato aprender uma arte... aquilo que eu t@@sejava. (Edmundo, 29
anos, nivel B3).

No discurso deste candidato, as referéncias adigegem surgem associadas
apenas a contextos nao escolares, contrastandaroartotal omisséo de aprendizagens
escolares. O relato do percurso escolar esgotaasgustificacdo do insucesso e
abandono escolares. O percurso de aprendizagemitalesstringe-se a “arte” do oficio

de eletricista, quer no contexto profissional, goemativo.

Fui aprender o oficio de electricista com um pgedfisal da area. Durante o
horario laboral era servente de construc¢ao civd a@os esse horario aprendia a
fazer instalacdes eléctricas. Em mil novecentdseata e sete fui trabalhar para
a empresa [...Jonde exerci as fungBes de auxiliaeldetricista durante trés
anos.

Em mil novecentos e noventa fui cumprir o servigbtan obrigatorio para a
cidade de Faro como recruta e onde tirei a espdaig de electricista. Passado
uns meses fui transferido para o destacamento wod&l Duque, em Lisboa,
onde cumpri o restante tempo de servico militamme como electricista. Em
Abril de mil e novecentos e noventa e dois insene®ino Centro de Formacéao
Profissional de [...] e frequentei um curso de Eleictade de baixa tensdo, com
a duracéo de oito meses. (Edmundo, 29 anos, nBjel B

A idade surge frequentemente no discurso comdigestéo da falta de sentido
para a permanéncia na escola, sendo a integragéencado de trabalho a alternativa a

escola.

As nossas financas estavam cada vez mais em btslos os sabados
alugdvamos um taxi para ir vé-lo [refere-se astagsiao irmdo que se
encontrava detido], contra a minha vontade comem&mente o oitavo ano, eu
gueria trabalhar para ajudar, mas ndo me deixdraijrRevoltada deixei de ir a
escola, tinha dezasseis anos, passava todo o daféem frente, na esperanca
de a minha mde me castigar e me mandar a tralgharver o que era “bom
para a tosse”. Como isso ndo aconteceu, fui padim amigo que me ajudasse a
encontrar trabalho, por acaso o seu tio estavacuya de pessoas para ir para a
sua exploracdo agricola. A minha mae s6 soube quarsgnhor bateu a porta
para me dizer a que horas iria comegar no dia seguicou muito chateada
comigo, mas ja ndo havia nada a fazer, se naoit@speminha decisdo de
ajudar a familia. (Idalina, 29 anos, nivel B3).
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Numa leitura generalizada, a sucessdo de represagd longo do percurso
escolar, seguida da rapida entrada no mercadaabaltio funcionam como um sinal,
objetivo e legitimo do fracasso na prova escolandA que a responsabilidade da
desisténcia ndo seja integralmente assumida pelodidatos e pela sua falta de
interesse pela escola, sdo omissas quaisqueasritimstituicdo escolar.

Um segundo tipo de relatos que encontramos ent@mdidatos mais jovens
tende a invocar razdes relacionadas com a escala, jpstificar a desisténcia. Os
professores sédo o alvo mais frequente desta chitstiiucional a escola. No caso dos
candidatos oriundos de familias com fracos recufisagiceiros, a incompreensao dos
professores relativamente a falta de material escalirge como forte inibicdo ao
desenvolvimento das aprendizagens escolares. Ealias interpretada como um fator
de diferenciacéo relativamente aos colegas de tgueadispondo de material escolar,

se encontravam em vantagem.

Como ja referi desisti a meio do ano lectivo, nBdawa de vontade a estudar,
faltava muito as aulas. Os livros eram muito canssguais a minha mée tinha
dificuldades em suportar. Metade dos livros nunsacbegava a comprar,
porque nao havia dinheiro. As professoras presgimmane que tinha de os ter.
[...] Entdo deixei de estudar no ano lectivo no a@@511996. (Deolinda, 28

anos; nivel B3).

Esta reflexividade critica sobre o abandono oesastEncia da escola, atribuindo
responsabilidades a escola incorpora alguns dasnamfos de discussdes mediaticas
em torno da escola. No discurso de Deolinda, egsagp@acdo de conceitos torna-se
evidente no recurso ao conceitoldalying para relatar a discriminacao de que foi alvo

na escola:

Depois vinham os piolhos, havia uma epidemia nalasa minha turma toda
apanhou, entdo a culpa vinha da burra (0 que mmalan) era eu que 0s
pegava a toda a gente. Mas ndo era eu, simplesmiente culpada para eles.
Hoje em dia este assunto chama-se Bulyng. Na néploaa ja era agressao
verbal, agora é agresséo fisica, a revolta tornéesgrande para o ser humano
gue chegam a agredir professores, alunos e maitregebalmente os proprios
pais. Ha certas vitimas que ndo suportam tal desgreoliddo que recorrem ao
suicidio, eu felizmente nunca pensei tal opcaoolibea, 28 anos; nivel B3).

Por outro lado, encontramos também referénciasuac§ies de discriminacao

por parte dos professores relacionadas com casdtas, ou estados, do candidato que
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serviram de pretexto a sua inferiorizacdo ou eg&duselativamente aos colegas de
escola. No relato de Amilcar, o facto de sofreepiéepsia na infancia colocou-o, na sua
perspetiva, em desvantagem relativamente ao irmdéweg, tendo sido preterido pela

professora:

Tendo em conta esta situagdo, bem como os meusedatees de epilepsia, a
minha professora considerava-me menos inteligemeogmeu irmao gémeo,
como tal, ela achava que seria mais importante ie wntajoso que o meu
irm&o aprendesse primeiro, pois tinha de aprovaegasuas capacidades. Entéo
0 meu irmdo Nélson ficava com os materiais e iazevado as actividades nas
aulas com os outros meus colegas, enquanto eu tiehasperar que ele
terminasse para me dar os livros. Esta discrimmagssociada ao facto de ter
vergonha de ser a Unica criangca sem materiais a@esplfez com que me
desinteressasse pela escola e preferisse esta@rio $anto a brincar todo o
dia em vez de estar na escola. Apenas no 3° aesabdaridade tive livros e
materiais escolares proprios, no entanto, ja nédseguia acompanhar os meus
colegas, continuando cada vez mais a ter menosesste pela escola,
reprovando varias vezes. No entanto, continuetwadas até aos meus 11 anos,
altura em que terminei a 42 classe. Por esta attaraecei entdo a trabalhar na
agricultura com o0 meu pai e com o0 avd paterno, wezaque as necessidades
em casa eram muitas e assim sempre ajudava nassdespensais. (Amilcar,
31 anos, nivel B2).

No caso de Adelaide, a denuncia de discriminacémés-se dos professores ao
pessoal ndo docente, e relaciona-se com uma grapigeoce. Tera sido o ambiente
desfavoravel na escola desencadeado pela suaeggayid, nas suas palavras, conduz a
desisténcia escolar. Neste caso, 0 insucesso eraagdp da prova escolar € claramente

hY

apontado a escola, constituindo um marco na trigefgessoal que inviabilizou a
concretizacdo de um percurso de vida alternatiwmrio de prosseguir os estudos em

direito:

Dei entrada no 9° ano em 96/97, mas o qual frequapenas 6 meses. Porqué?
Porque ndo completo faltando apenas 3 meses daral @o ano lectivo? Eu
comeco por dizer, que me senti alvo de descrimmagalocaram-me a parte,
fizeram-me sentir inferior, quer por docentes, quar ndo docentes, que me
levaram a sentir uma crianga horrivel, (pois erammee ainda uma crianga);
tudo porque engravidei no comec¢o desse mesmo avanbme a entender que

o melhor era ndo ir a escola, pois seria um maumgbe para as minhas
colegas. [...] Isto era constante. (Adelaide, 30 anivel B3).

A critica institucional a escola ndo se esgotaiserichinacdo e incompreensao

dos professores. Encontramos também relatos qoeiassa interrupcdo do percurso

189



escolar com dificuldade de integracéo. Independesite das razbes que motivam essa
situacdo, mudanca de turma devido a reprovacaotmnsicao de ciclo, é o contacto
com novos colegas e a necessidade de reintegragémigina o abandono:

Algum tempo mais tarde, mudei de turma e o que hatecia andar a correr
bem comecara a correr mal, no 7° ano na nova tummg n&do conhecia
ninguém, comecei a tirar péssimas notas e chumégianos seguidos, 0 que
me levou a abandonar a escola. Penso que o resakadhumbar tantos anos
seguido teria sido o afastamento dos meus colegasircha e também de
infAncia, pois entre eles eu sentia-me a vontadeueld o que fazia. Pois
guando ingressei nessa nova turma onde nao contiegi@@m, tornara-me um
rapaz muito reservado, e com muitas dificuldadesntegracdo e de fazer
amizades. E assim abandonei a escola mesmo combratade dos meus pais.
(Lourenco, 23 anos, nivel B3).

Os regressos a escola ap6s o abandono séao malatitamenos frequentes entre
os candidatos mais jovens quando comparados c@mpss analisados anteriormente.
Como se verifica, pela leitura do quadro 26, apd®a8% destes candidatos retomou o

percurso escolar, ainda que destes apenas umdentiaido o ciclo de estudos.

Quadro 26 — Casos de retoma do percurso escoldade adulta, antes do ingresso no
processo RVCC — candidatos nascidos apos 1969

Tipo de situacao N. %

Nao retomou 30 81,1%
Retomou mas nao concluiu o ciclo de estudos 6 16,2%
Retomou e concluiu o ciclo de estudos 1 2, 7%
Total 37 100%

Fonte: Calculos proprios com base na analise dealiifbiografias de adultos certificados no processo
RvVCC

O percurso escolar dos candidatos com menos dan84% é marcado pelo
alargamento da escolaridade obrigatéria a 9 anomoCrefere Capucha (2009: 68)
“apds 1986, as taxas de escolarizacdo das idadmsgadas pela escolaridade até aos 15
anos registaram um crescimento rapido até vala@srpos dos 85%; no entanto, a
superacao da distancia restante até a cobertwwladas idades abrangidas foi muito
mais lenta”. Entre os candidatos com menos de 385 ancluidos na amostra
encontramos apenas um caso de abandono escolegjapwe interrupcao de percurso
escolar antes do seu termo legal. Os restantes pasigncem a essa franja, identificada
por Capucha, de situacdes de desisténcia escalagja, a interrup¢cdo ocorre antes da
obtencédo da escolaridade obrigatéria, mas em itkaydé. O impacto da escolaridade
obrigatéria junto destes individuos, que se eneamtem situacdo de particular
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desvantagem face a escola, residiu no prolongantensua permanéncia no sistema,
que, de outra forma, se tornaria possivelmente ouats.

Apesar da existéncia de criticas a escola no rd@taandidatos mais jovens, o
abandono escolar €, em larga medida, apresentatm wma opc¢ao do préprio. Alias, a
discordancia da familia e a dificuldade em convepsepais, surgem recorrentemente
nos discursos, o que indicia o reconhecimento geelpareponderante da escola por
parte das familias. Este € um aspeto contrastameos relatos dos candidatos mais
velhos.

Os fatores que configuram e condicionam a provealasgariam em funcéo do
contexto social em que esta se desenrola. Assimralatos analisados, o impacto da
prova escolar no processo de individuacdo néo @anegne ao periodo histérico em
que se desenrolaram os percursos escolares degdiral certificados no processo
RVCC.

Encontramos claras diferencas geracionais na f@aona opera a sentenca da
prova escolar na percecdo de si mesmo. No cadoybartda interrupcdo dos estudos,
entre as geracOes mais velhas ela tende a seadacamo uma forca independente das
capacidades e, em muitos casos, da vontade indlvidara as geracdes mais jovens, a
interrupcdo tende a ser encarada como um veredatiosucesso escolar. Os relatos
deixam gradualmente de sustentar a argumentacadobesm na inevitabilidade das
condicbes do contexto social para se basearemcoleasna forma como, no seu seio,
se criam condicdes para a prova escolar.

Nos relatos autobiogréaficos das geracdes maiasgloucas sdo as criticas a
instituicio escolar, a excecdo da violéncia quetaoausofreram. O sentimento
generalizado € o de um horizonte geracional petoehietrospetivamente, como
natural, incontornavel e indissociavel dessa épmbeanfancia. Para a maioria dos
individuos destas geracdes, que passaram pelospmod@VCC, a prova escolar
inscreve-se num contexto marcado pela ruralidadeore grandes dificuldades de
sobrevivéncia. Assim, 0 encurtamento do percursmlas e a rapida entrada no
mercado de trabalho surge como uma marca dos temaisal, legitima e partilhada
na generalidade por todos.

A racionalidade subjacente ao relato dos candidetais jovens € diferente. A
sua experiéncia escolar decorreu num contexto asowis democratizado e com uma
configuracdo da escolaridade obrigatéria mais atlagNestes casos a saida da escola

tende a ser encarada como um veredicto da proeaaf@dnsucesso. Ainda assim, as
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justificacbes tendem a variar entre a responsab#ia individual, a atribuicdo de
responsabilidade a escola e, em alguns casos, njagagdo de ambas. O relato de
Edmundo (que apresentamos anteriormente) exenaplifiem o assumir de
responsabilidades pelo abandono, justificando-avésr da incompatibilizacéo entre a
sua forma de pensar, marcada pela experiéncizg ipela utilidade instrumental dos
conhecimentos, e o modelo escolar, onde predompensamento abstrato e tedrico. O
percurso escolar € marcado por trés reprovacdessuas no 5.° ano de escolaridade e
pelo forte desejo de sair da escola para “aprem@ete” de eletricista. No seu discurso
0Ss conhecimentos escolares sao avaliados em contcapcom a natureza
“empreendedora” que desde cedo o caracterizou.

Nos casos em gque a responsabilidade do abandadliretémente atribuida a
escola encontramos diferentes argumentos: difideldde integracdo; discriminacao
com base nas origens sociais; ma aceitacdo dedgraprecoce. Nestas situacoes a
saida da escola é concebida como um veredicto alea m@scolar cujo resultado tem
influéncia direta no percurso de vida. Sdo freqeenhos relatos, as referéncias a
impossibilidade de concretizacdo de um projeto &, vmotivada pelo abandono
escolar: Adelaide, como referido anteriormentegeéado o seu sonho de frequentar o
Curso de Direito ap6s a desisténcia durante or@? gor seu lado, Deolinda se néo
tivesse sido vitima de discriminacdo e, por esstofater abandonado a escola,

perspetiva outras oportunidades na vida:

Optei por desistir da escola, se tivesse contindagje em dia ja tinha mais
estudos, o que sempre quis ter, primeiro por mérdeem comigo propria,
gualificar a minha auto-estima, ter uma melhorizegrego, embora me sinta
muito bem no meu actual local de trabalho, o guer@ com muito gosto e
dedicacdo. Mas comecei a perder o entusiasmo stid¢Bieolinda, 28 anos;
nivel B3).

E nestes casos que a prova escolar assume maiow,rebh medida em que o seu
veredicto é diretamente relacionado com o peradesada. Nos relatos autobiograficos
o resultado da prova escolar condiciona as tragestdle vida tidas como possiveis,
forcando a um percurso alternativo relativamentsaaio de juventude.

Como refere Martuccelli (2006: 44), a Sociologimtprestado pouca atencdo ao
significado subjetivo atribuido ao sucesso e aodesso escolares. O significado do
veredicto escolar esta para além da selecdo seldahmbém se insinua insidiosamente

na forma como os individuos se percecionam a sinogsDesta forma, a escola incute
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nos individuos uma forma concreta de confiancatucsbnal e que deriva da selecao
social operada em funcdo do resultado da provalagscNos relatos analisados
destrincamos diferentes formas de relacdo entreeroupso escolar e a confianga
institucional. Destaca-se, a este nivel, o factagearrativas contempladas neste estudo
nao permitirem estabelecer uma ligacdo direta alimtee entre o nivel objetivo de
qualificagcdo escolar e o grau de confianca insthal em si. Esta €, alids, uma
descoincidéncia assinalada por Martuccelli (200®), 4a sua investigacao sobre a
sociedade francesa. Argumenta o autor que a cagafiastitucional em si, determinada
pela prova escolar, € imputada ndo apenas a cagéagsocial associada aos diplomas
obtidos, mas também a uma economia subjetiva daeasoproéprias, segundo a qual a
valorizag&o das situagdes escolares é relativizada.

No caso das autobiografias analisadas encontranfeserdes economias
subjetivas na descricdo do resultado da prova ascBlas variam em funcdo da
importancia que individuos atribuem ao seu melhopior desempenho escolar, bem
COMO aos Seus sucesso e insucessos. Ainda assimecossos argumentativos
mobilizados variam em funcdo da configuracdo inmsiiinal da escola que
frequentaram. Os candidatos mais velhos, ainda ague percursos mais curtos,
salientam no seu discurso a imagem de uma escaaerigente e disciplinadora que a
escola atual. Nos seus relatos, onde sdo omis#iiasra escola, € muitas vezes
salientado o seu papel enquanto instituicdo ddicacfio legitima e, em ultima analise,
como mecanismo de reconhecimento social. Partiedtednquadramento, a conclusao
dos ciclos de estudos, coincidentes com a reabzdedum exame, assumem grande
destaque nas autobiografias dos candidatos mdmms/eA aprovacdo no exame da
quarta classe e a obtencdo do respetivo diplomamasparticular importancia para
estes individuos com implicacdo direta na sua en@ncubjetiva de apreciacdo do
resultado da prova escolar. A superagdo da provalags materializada nos exames,

propicia uma maior confianga institucional em si.

O processo de embelezamento de si no relato da ex@ecia escolar

A andlise realizada as autobiografias contemplagiasamostra sugere a
existéncia de relacdes entre o discurso narratnoglyzido pelos candidatos, e as

especificidades do contexto em que € produzidorooegso RVCC. A apresentacdo
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autobiografica e a descricdo do “eu aprendentdiGitsmlas pelo processo séo, desde
logo, condicionadas pela imposicao do relato dgpéegncia formadora” por que
passaram os candidatos.

Nos diferentes relatos analisados, a forma commandidatos apresentam o seu
percurso escolar parece ser guiada por dois dosijpios orientadores que configuram
0 processo RVCC. Por um lado, a forte conotacarepi@racéo de injustica vinculada
nos principios que enquadram 0 processo e present@ropria designacdo de
“Iniciativa Novas Oportunidades” em que se enquadoa outro lado, a ideia de que se
trata de um processo dirigido a sujeitos que, amdoda vida, passaram por um
conjunto de “experiéncias formadoras”, pressupmseloneste caso, a autonomia e a

autodeterminacgédo dos individuos na sua formacéao.

A vitimizacéo

No que diz respeito ao caracter reparador do psode¥CC, este vislumbra-se
no facto de conferir a adultos pouco escolarizaagmssibilidade de reverter a sua
situacao escolar. Trata-se de uma questdo de ¢cépode justica para aqueles que, na
infancia e na juventude, foram impossibilitados mtelongar os seus estudos. A
possibilidade de obter uma certificacdo, com ed@n@a escolar, de conhecimentos
obtidos por via ndo formal e informal, funciona,siag como uma resposta a
incapacidade de promover uma verdadeira igualdadepdrtunidades no acesso a
escola. Embora o acesso ao processo RVCC se rdeistaracter universal, ndo sendo
exigido qualquer outro requisito ao candidato géie seja a idade do candidite a
detencdo de um nivel de escolaridade inferior &guel que se candidata, na
apresentacao dos objetivos da Iniciativa Novas fDpmlades € “sugerido” o perfil do
publico-alvo: “o reconhecimento das competénciaguaidias ao longo da vida em
contextos informais de aprendizagem constitui [..n) importante mecanismo de
reforgo da auto-estima individual e de justica @d¢Novas Oportunidades s/d: 20). A
apresentacdo do processo RVCC parece, assim, aingoia imagem tipificada dos
candidatos a que se destina, correspondente aosugile viram a sua trajetéria
individual condicionada pelo facto de terem sideoatle injustica nas possibilidades

gue lhes foram oferecidas de conclusdo do perascuar.

% para os niveis de certificacdo até ao nivel Badé minima estabelecida de ingresso s&o os 18 anos
Nos processos de nivel secundario a idade mintuasé nos 23 anos, no entanto, € admitido o0 aeesso
candidatos maiores de 18 anos desde que tenhammpatis trés anos de experiencia profissional.
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Os pressupostos do processo RVCC, ainda que da fadim explicita, fazem o
reconhecimento daqueles que foram vitimas de urarm@tado contexto social e
educativo e promovem a reparacao de injusticasumpad do relato autobiografico.
Trata-se do que Erner (2006) apelida de nova orderal, que da a vitima um estatuto
sagrado, como se de uma versao laicizada dos esastrtratasse. Nesta sociedade das
vitimas o “olhar do outro” assume particular impodia na medida em que determina o
reconhecimento do estatuto de vitima. Este procdespeconhecimento depende da
capacidade dos individuos em despertar a compai@aoutros através do relato do
sofrimento. No entanto, o sofrimento ndo é condipdica para a obtencédo do estatuto
de vitima. Como nota Erner (2006: 10), a vitimasa@hretudo, uma categoria social
resultante de um sistema que se constréi em sen éogue a promove.

Nas autobiografias analisadas encontram-se indieiggeocupacéo do narrador
em retratar-se como vitima merecedora de uma novdumidade, o que corresponde a
um processo de vitimizacdo no qual o relato augyhiitco confere particular atencao
ao abandono escolar e a demonstracdo de que nd@lispgEs, na juventude, de
oportunidades que possibilitassem o prolongamenmjoedcurso escolar. Os argumentos
apresentados variam em funcdo, ndo apenas dafesgade do percurso individual e
dos acontecimentos de vida, mas também das cosdigbeiais que marcam,
estruturalmente, as trajetorias individuais.

Nas autobiografias dos candidatos mais velhos amndescricbes sobre as
dificeis condicbes de vida experienciadas no teapadnfancia e de juventude. Os
relatos procuram demonstrar a forma como os essassorsos financeiros das familias
e as condi¢Oes sociais adversas obstaculizaramtmwdade do percurso escolar. A
imagem do mundo de infancia é caracterizada tendw aeferéncia as condi¢cdes de
vida atuais, mais favoraveis ao prolongamento @éosuypsos escolares.

Os relatos dos candidatos mais velhos assemelhanasereferéncias as
dificuldades vivenciadas e compartilhadas com gardatras familias. Este facto
contribui para a reivindicacéo, a luz dos princpito processo RVCC, do estatuto de
vitimas de um determinado periodo historico. Vidluanse nesses relatos alguma
instrumentalizacdo das recordacdes de infanciayato a construir, no presente, uma
imagem de si adequada ao pressuposto do procesS6.R8bmo refere Peralta (2007:
20): “qualquer acto de representacdo do passadorarsempre relagdes de poder e a
selectividade da memoria é inevitavel e inerentiaaim de que interpretamos 0 mundo

tendo por base a nossa propria experiéncia e ntextonde quadros culturais de
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significacao”. Desta forma, sdo construidas, nasatigas autobiograficas, imagens do
passado correspondentes ao quadro de significatacente ao processo RVCC. E
este quadro de referéncia que parece condicionstoaque os candidatos narram
determinando o que deve ser lembrado e o que dmvessuecido e promovendo,
simultaneamente, uma imagem de “vitima” feita domacdes e esquecimentos. Tal
instrumentalizacdo do passado encontrada nas iwasra, no entanto, limitada, visto
que a verosimilhanca e a coeréncia do relato garamt narrativa algum resguardo
relativamente aos condicionamentos do contextouwsregproduzido.

Para os candidatos que frequentaram a escola &% b contexto e as
condicbes foram diferentes, na medida em que sgaabrperspetivas para uma
verdadeira democratizacdo escolar. O contexto Isdoigperiodo de infancia destes
candidatos caracterizou-se por condicfes mais @aspa uma maior igualdade de
oportunidades de acesso e de sucesso educativiopa@ivamente com o dos
candidatos mais velhos. Nestes casos, encontraradssvrelatos em que se
responsabiliza o contexto social pela incapaciddelgercecionar a importancia da
escola. De facto, o contexto social de origem dmwdiclatos € pouco escolarizado

sendo, em muitos dos casos, pouco valorizada ariamuia da escola:

As minhas amigas nenhuma quis continuar, eu infiaela por elas também
deixei de estudar. Dois anos depois arrependi-ogeda voltar para a escola,
mas como ja tinha comecado a trabalhar e 0s mési¥ip@am que o0 pouco que
eu ganhava ajudava-os no rendimento de casa jaaadeixaram vir estudar
(Ermelinda, 33 anos; nivel B3).

O motivo do abandono inscreve-se, também, em algpmsasos analisados, em
|6gicas de justica familiar:

Entretanto sai da escola, ja ndo me recordo mascaehtinha 12 anos, e fiquei
em casa com a minha mae. [...] A professora aialda tom a minha méae para
eu continuar, mas a minha mée disse que ndo paisat@pdos tinhamos o

segundo ano e ndo ia dar mais estudos a mim daagumeus irmaos” (Teresa,
34 anos, nivel B3).

Estes candidatos tendem a apresentar-se como vitisnanentalidade dos pais
que, num contexto mais propicio ao prolongamentpeatourso escolar, ndo souberam

perceber a importancia da escola:

196



os dois anos passaram depressa, ninguém me transmiianto era importante
continuar a estudar e eu decidi deixar os estudesta altura ninguém nos
transmitia a importancia de estudar. Quando seadeia escola comecava-se
logo a trabalhar e nos achavamos que ja éramosidwes A minha irma
também n&o continuou e eu segui-lhe os passosulé )87 anos, nivel B3).

Entre os candidatos mais novos, que frequentaraacala num periodo de
alargamento da escolaridade obrigatoria a nove , asnsontramos, igualmente,
exemplos de vitimizacdo que, no entanto, diferes eemplos anteriores na medida
em que se centram, muitas vezes, na sua ma exparéstcolar, apresentando-se como

vitimas dos problemas de indisciplina e de desiespeutoridade do professor:

No ano 97/98, passei para 0 7°ano, onde na minmhsatestavam mesmo 0s
alunos "piorzinhos"; havia sempre muito barulho aaks e muitos alunos a
virem para a rua.” (Raul, 23 anos, nivel B3).

Encontramos, simultaneamente, criticas a exclus@olaa e a sua falta de

sensibilidade para lidar com a diferenca:

alguns professores, ndo englobando todos, foraésccomigo, nesta situagéo
[gravidez]. Ainda hoje tenho um sentimento de magoa nédo ter finalizado o

9° ano, queria muito té-lo terminado e aquela ‘gengtrograda fizera sentir-

me tdo mal, que parei os estudos. (Adelaide, 38, arieel B3).

A vitimizagdo, aliada a desresponsabilizacao, titonsassim, uma estratégia
narrativa do relato da realizagcdo de si enquantlivichuos, permitindo ajustar a
narrativa a um dos pressupostos do processo RVCRAecAssidade de produzir um
relato da histéria de vida, de modo completo e idimpobriga a um trabalho de
apresentacdo de si com recurso a apresentacdoxpasércias passadas. Como
qualquer processo narrativo, a forma como a hastéricontada e a forma como é
recebida por uma determinada audiéncia dependpieintemente, do contexto em que
€ produzido (Thornborrow e Coates, 2005: 11). Neocaoncreto das narrativas
autobiograficas construidas no ambito do proces3s0@® elas sdo condicionadas pelo
contexto em que o relato é produzido, um processecedificacdo escolar diferente do
modelo tradicional, e pela especificidade da awi#ém quem se dirige, de cuja
avaliacdo depende a certificacdo de competénceErmdoSeste, necessariamente, um
processo seletivo e de escolhas, entre aquilo gue ser recordado e esquecido, nele
sobressai a complexidade da construgéo e recoastds;identidade pessoal através da
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auto-narracdo. A inexisténcia de determinacfesaifi¢para além das sugestdes do
profissionais que acompanham os candiddtaguanto ao que deve ser relatado na
componente autobiografico do portefélio, a ndoasebjetivo genérico de explicitar as
competéncias desenvolvidas em contextos de formfaca@l, ndo formal e informal
confere grande liberdade aos candidatos, mas tambsra grande incerteza
relativamente a pertinéncia dos relatos. No relatexperiéncias escolares a existéncia
de uma conotacdo de reposi¢cdo de justica assoamdaocesso RVCC propicia o
surgimento de identidades construidas em torndeda de “vitima”.

Ainda que, nos exemplos apresentados anteriormentgumentos variem em
funcdo do estrato etario dos candidatos, a esimatégrativa adotada comunga do
mesmo processo de vitimizagdo, através do quatcsri@ obter o reconhecimento da
sua elegibilidade relativamente aos pressupostgsatesso RVCC. Solicita-se, assim,
a reparacdo moral de uma injustica que impossibild prolongamento do percurso
escolar e, para tal, recorre-se no espaco discugsinvocacao dos obstaculos com que
se deparou na infancia. Ao processo de vitimizagt#lmaz, pois, invariavelmente, a
ideia de impossibilidade de escolha.

Estes candidatos, numa tentativa de denunciaruaticg de que foram alvo,
mobilizam um modelo de justica assente no interggsal enquanto principio de
grandeza, por via da defesa da igualdade de opdatles. A I6gica do seu discurso
aproxima-se do modelo de justica caracteristicocidade civica de Boltanski e
Thévenot (1991), na qual o bem comum constituiincpio de equivaléncia a que se
sujeitam todos os individuos. Na producéo da suatnza salientam a forma como as
condi¢cbes particulares da sua infancia os coloecoudesvantagem na realizagdo da
prova escolar, entendida como prova legitima deraétacdo do valor individual. Os
argumentos adiantados variam entre a impossibdiddal participar na prova, mais
comum no discurso dos candidatos mais velhos, esmuhldade de oportunidades,
traduzida em discriminacdo ou posicdo de desvamtaga detencdo de recursos
necessarios ao sucesso escolar, presente no disasrsandidatos mais novos.

No discurso dos candidatos mais velhos sdo vas@emplos de comparacdes
estabelecidas entre as condicdes de frequéncidaesgee conheceram na infancia e
aquelas que acreditam existir atualmente. E nesifrontacio, entre o presente e o
passado, que se aplicam escalas de grandeza dagmplo bem comum que constitui 0

37 Cf. capitulo 5
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principio de equivaléncia a que se sujeitam osviddbs e se traduz em preceitos
universais de justica. Na maioria destas narrati¥dsgitimidade da prova escolar que
conheceram ndo € questionada, é antes aceite dolgme foi a realidade dos seus
tempos de infancia. S&o omissas, na narrativagleatalidatos, criticas a escola elitista
que frequentaram e a condicdo de realizacdo daapeseolar, caracterizada pelo
desequilibrio das condicbes e de recursos entneadgipantes e condicionada por
forcas de natureza exterior & propria escola. Rasa omissdo contribuira uma
concecao do percurso escolar como algo naturadpiaeelmente curto, a que néo sera
alheio o facto de a proveniéncia social da maialis candidatos ser de meios
caracterizados por uma elevada taxa de abandoolaesem que séo raros os casos de
prolongamento do percurso escolar. A situacao jdstiga, mediante a qual se justifica
0 processo de vitimizacado contemplado na narrapir@/ém de uma conceptualizacao
das condicfes sociais de infancia e de juventug® sq assumem como um patrimonio
geracional, e que por sua vez, contrastam com omgem idealizada das condicbes
atuais das novas geragoes.

O processo de vitimizacdo dos candidatos mais gotemde a distinguir-se do
processo anterior, na medida em que se baseia essupostos diferentes. A escola
frequentada por estes candidatos inscreve-se jamadelo escolar concebido, pelo
menos formalmente, como um instrumento de polifiddicas baseadas na igualdade
de oportunidades (Alves e Canario, 2004). Estedidatos usufruiram da massificacao
do acesso a escola, mais democratico quando comopa@m os candidatos mais
velhos, e onde se tornou relativamente comum osacasniveis mais elevados de
escolarizacdo. Apesar de a prova escolar contisuaer uma prova de forga,
desvirtuada por uma desigual distribuicdo de resyrgs principios que a regulam séo
mais democraticos. E uma prova escolar reconheeig@mais justa, pois coloca em
jogo forcas da mesma natureza e procura impedir Sgje parasitada por forcas
exteriores. Esta configuracdo da prova escolaergiese num maior equilibrio de
forcas, minorando as desigualdades entre aquekesiea participam, embora ndo as
elimine. E com base nestes pressupostos, e nursaente legitimacdo da prova
escolar, que o resultado desta prova se vem afttomasomo determinante na
demonstragao do valor individual de cada sujeistdl contexto, obter, como resultado
da prova escolar, uma interrupcao precoce do r@scolar reveste-se, entre os mais
jovens, de uma importancia e um significado difesendaqueles atribuidos pelos

candidatos mais velhos.
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A légica da argumentacdo dos candidatos mais vednosura direccionar o
discurso para os motivos porque se viram excluttlbgprova escolar. Incidem, em
particular, na descricdo das determinantes soquas condicionaram a excluséo. A
alteracdo das condicbes de frequéncia escolaricagldfs nas Ultimas décadas em
Portugal imp&e aos candidatos mais jovens a neegssde justificar as razées do seu
fracasso na prova escolar. Nestes casos, o relade & incidir na experiéncia escolar,
destacando, especialmente, as condicbes de ré&alizdeg prova. A argumentacao

centra-se na critica a escola e na dendncia dstigguda prova escolar:

Acho que eu era um pouco vitima de discriminacéati®&me s6 na minha

escola, os colegas pouco falavam comigo, ndo gundaiacar em jogos que eu
entrasse, nos trabalhos de grupo eram obrigados acaitarem, mas nem me
deixavam expressar as minhas ideias, acabava pdargtr parte do grupo. [...]

Entdo deixei de estudar no ano lectivo 1995/19B@olinda, 28 anos; nivel

B3).

O heroismo

A segunda estratégia narrativa encontrada nososelatitobiograficos esta
relacionada com outro dos pressupostos do procBsGC, nomeadamente a
“experiéncia formadora” porque passou o candidajaeeremete para um processo de
aprendizagem atraveés de experiéncias de vida. Sabgsta concecdo dos candidatos,
uma visado da realizacao individual baseada na amtiandos individuos, presente no
discurso da gestao empresarial a partir da déaadavknta do século XX (Boltanski e
Chiapello, 2002). Trata-se de um discurso que &xafiubjetividade e que, ao nivel das
praticas de gestéo, se traduz numa maior resptimagho individual no trabalho, na
individualizagdo das remuneracbes, das carreirasa dormacdo, da
informacg&o/comunicacdo e na avaliacdo das potéteitds pessoais (Kovéacs, 2006).
Ao enfatizar a realiza¢éo do individuo atravésuaciatividade e do seu empenho nos
diferentes projetos em que se envolve, afirmaseder, a capacidade e a liberdade que
os individuos detém para moldarem as suas vidasdffacidade de o individuo se
auto-produzir e, por isso, se projectar reflexivategedotando-se de um projecto (de
vida, de futuro) que dé sentido a sua biografieleese, justamente, como designio
institucional crucial” (Vieira, 2010: 269). E nesmrocesso de responsabilizacéo
individual que se inscreve a ideia de auto-readiaagtraves das experiéncias de vida,
cara ao processo RVCC. Nas descricoes autobiogsafios candidatos mais jovens,

das experiencias escolares, encontramos exemplagresentacoes de si que gravitam
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em torno da ideia de autonomia. Estas narrativanduem-se dos processos de
vitimizacdo, na medida em que os candidatos senafir como protagonistas com
capacidade de controlo sobre o enredo do percsismag, ainda que essa capacidade

seja consequéncia de condicdes familiares advelaagjuais sao reféns:

Durante a minha infancia tive que comecar “a creacpressa’, isto porque
desde muito cedo e por falta de tempo por parter@gas pais, tive de comecar
a desenrascar-me sozinha, fazer a lida de casarsaasras minhas coisas, pois
s6 a noite estava com toda a familia em casa. Mésta entrei para a escola
primaria da minha terra, nos [...], que tinha a vgeta de ser pertinho da
minha casa, sendo que aqui comecei a travar nawolsecimentos com 0s
amigos que muitos ainda hoje o sédo. Chegava a easzha de fazer os
trabalhos de casa, sozinha, pois ndo tinha ninguémme ajudasse, 0s meus
irmaos por ndo estarem para ai virados e os mesippafalta de tempo e de
conhecimentos, sendo que tudo o que consegui foirdtas custas. (Cassilda,
35 anos; nivel secundario).

A interrupcdo do percurso escolar € considerada ymgao individual, o que
reforca a imagem de sujeitos ativos e suficientéenantonomos para decidir o0 rumo
das suas vidas, projetando, por vezes, uma imageoich de si. A configuragédo deste
discurso assume particular interesse dado o facteodprocesso de responsabilizagao
do individuo pelas consequéncias da sua (in)aecésc¢ola ter um papel preponderante
na demonstracdo das capacidades individuais. Gegszolar constitui, assim, uma
instancia decisiva da construcéo biogréfica dowiddos (Vieira, 2010), dado ser esse
um palco privilegiado para a demonstracdo do viadividual. A particularidade do
percurso destes candidatos reside no facto de eosis&rucao biografica se desenrolar
fora da esfera escolar. Assim, o veredicto escélafuscado, e a sua importancia
relativizada, num processo de individuacdo em quernatrucdo biografica é feita, se
ndo em contraponto, fora dos limites da escola.oAnm& como se referem as
oportunidades tidas e a forma como se responsamilgelas opcdes tomadas contrasta

claramente com o discurso narrativo da vitimizag@&scrito anteriormente:

Também nessa altura, passados treze anos, acoritezgperado, a minha Méae
volta a juntar-se com o meu Pai, que fica a parmdess ultimos tempos de
escola, e da-me a escolher entre continuar a escolaiciar a minha vida
profissional. Enquanto adolescente claro que gk decisdo que me parecia
mais tentadora, ganhar o meu proprio dinheiro, podmprar as minhas coisas,
assim deixei a escola e fui trabalhar com o meuy dted era encarregado na
Siderurgia Nacional. (Francisco, 28 anos, nivel B3)

As imagens de si retratadas nas autobiografias ee vipculam a ideia de

individuos autbnomos tendem a dar particular érdasenomento do abandono escolar
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e ao reforco de se ter tratado de uma opcéo daiprdpealca-se, no discurso destes
candidatos a pouca valorizagdo da escola, cond@eraitas das vezes como uma
perda de tempo, um retardamento da entrada naatila O mercado de trabalho é
apresentado como o grande apelo de juventude,tivaeéo pelas condi¢cdes locais de
acesso facilitado a ocupacdes profissionais pouatifigadas, enquadradas, sobretudo,

nas areas da construcao civil ou da restauragéo:

Chegou-se o tempo de escola (2001/2002) e eu comeatizer a minha mae
que ja ndo queria ir mais para a escola. Mas ndsegoii convencé-la. Eu tinha
16 anos, e a escola para mim j4 era muito aboaeéldssado um més, eu
decidi mesmo j& nédo ir. Falei com a minha mae,ediss que queria ir
trabalhar, 0 meu pai disse-me logo que eu é que,shssim foi, sai da escola.
Logo no dia seguinte, comecei a trabalhar com ¢.Sf.e com o irméo dele
nas obras”. (Raul, 23 anos, nivel B3).

A existéncia, nestas narrativas, de economias stdigacao diferenciadas em
funcéo do contexto social e histérico em que sgugatou a escola leva-nos a concluir
que existem diferentes tipos de interpretacdo dogactos da prova escola na
determinacdo dos percursos de vida destes indiwidOs impactos na narrativa
autobiografica refletem-se na adocdo de estratégias argumentacdo e de
“embelezamento de si” que se distinguem a luz dacge a que pertencem e da
especificidade do contexto em que é produzida ratig.

Assim, por um lado, apesar da singularidade dex gatcurso de vida, a
narrativa autobiografica é condicionada geracioeabm pela forma como se
configurou a prova escolar e pelos recursos desquauniram para a enfrentar. Esta
economia de justificacbes ndo advém propriamentand@ ponderacdo dos recursos
objetivos e absolutos de que se dispds para fazerd prova escolar, surge, antes, de
uma apreciacao relativizada da capacidade de rpatélo de recursos em funcédo do
contexto social e histérico do percurso escolar.

Por outro lado, as estratégias argumentativasmagia funcéo da interpretacéo
subjetiva que os candidatos fazem dos pressupadstpsocesso RVCC, variando entre

a construcdo de uma imagem de si enquanto individececedor de uma nova
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oportunidade e a imagem de individuo aprendentgnaaio e valorizado através das

experiéncias de vida.

203



204



Capitulo VII
PROVA DO TRABALHO

De acordo com a documentacdo que enquadra o pooR&SSC o contexto do
trabalho constitui um dos palcos privilegiados paraprendizagem. E nesse contexto
que se pressupde que ocorramdpeendizagens nao formaigroduto de atividades de
formacdo nao institucionais, como algumas de oargmtofissional” (Gomest al,
2006a: 15). A importancia, e centralidade, da dséerprofissional é realcada pela sua
inclusdo em areas especificas de competéncia-ctas/Referenciaisde nivel basico
(area de Cidadania e Empregabilidade) e de nivaing@rio (area de Cidadania e
Profissionalidade).

No nivel basico, a area de “Cidadania e Empregktig” reveste-se de uma
maior abrangéncia e transversalidade, relativamntutras trés aréisSe a estas se
atribui uma maior instrumentalidade, a “Cidadanignepregabilidade” é colocada no
plano da expressdo de comportamentos que presswgpapropriacdo de competéncias
das outras areas (Alonso al, 2002: 97). Para o nivel basico as competéncsslas
na area de “Cidadania e Empregabilidade” compraeendg¢ competéncias para
trabalhar em grupo; ii) competéncias de adaptaulbkde flexibilidade; iii) competéncias
de educacao/formacdo ao longo da vida; iv) comp&énde relacionamento
interpessoal. A diferenciagédo entre os niveis BLeB3 formula-se do seguinte modo:
“o nivel B1 corresponderia a competéncias de nimmatificacdo de conteudos; o nivel
B2 corresponderia a competéncias de discernimeetmferéncia) da Iégica subjacente
e estruturante desses conteudos; o nivel B3, esbmesponderia a competéncias de

tomada de posicao critica sobre essa logica” (Alehal, 2002: 98).

¥ “Linguagem e Comunicacdo", "Tecnologias da Infayfitae Comunicacdo” e "Matematica para a
Vida".
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Quanto ao nivel secundario, na éarea de “CidadaniRrddissionalidade”
pretende-se reconhecer e certificar competéncias rgaultem de “aprendizagem
reflexiva e/ou da (re)atribuicdo de sentido a epeia e ao conhecimento prévio”. A
profissionalidade, entendida como uma “referénciatonmais ampla que a simples
relacdo com uma dada profissdo” (Goraeal, 2006a: 22), ganha destaque pelo facto
de o trabalho constituir uma das “dimensdes fundéamseda vida de um adulto” (idem,
ibidem). A semelhanca do que acontece no nivelcbAsionsidera-se a area de
“Cidadania e Profissionalidade” como uma area trarssl onde se inscrevem as outras
duas areas de competéncias-cfave

Em ambos oReferenciaisse destaca o trabalho como palco privilegiado da
aprendizagem de natureza nao formal, onde se @désenconstrucdo de saberes e de
competéncias. Esta ideia ndo sera alheia ao podessntegracdo e apropriacdo da
problematica da aprendizagem nos modelos de gesf@mizacional. De facto, ainda
gue a aprendizagem em contexto organizacional o@stitua uma tematica consensual
nem dotada de um corpo conceptual Unico, sdo vasosonceitos que, nos ultimos
anos, tém surgido e que retratam essa realidadendipagem organizacional,
organizacdo aprendente, organizacdo qualificante eoypresa que aprende. As
abordagens tendem a incidir sobre dois procesdesedies mas relacionados: a
capacidade dos individuos para a aprendizagem eamxteristicas do contexto
organizacional enquanto condicdes de aprendizagem.

O trabalho de Argyris e Schon (1978) foi particolante importante na forma
como influenciou a literatura da gestdo organizadioA novidade dos autores reside
na transposicdo de conceitos da psicologia cognfiara a andlise do comportamento
organizacional. O seu argumento € o de que a adpeg®n organizacional ocorre
quando os membros da organizacdo se comportam ceates aprendentes,
respondendo as mudancas nos ambientes internem@&xta organizacdo, detetando e
corrigindo erros e incorporando os resultados @dairsguiricio em imagens pessoais e
representacdes partilhadas da organizacdo (Argyigchon, 1978: 29). Para que a
aprendizagem organizacional se verifique €, aseggessario que as descobertas e
inovacdes individuais sejam incorporadas na “meari@nganizacional. Nesse processo
sao identificados trés tipos de distintos de cicttess aprendizagem. O primeiro

correspondera a aprendizagem organizacional deuftdr Unico” em que a eficacia

%9 «3ociedade, Tecnologia e Ciéncia” e “Cultura, lLiagComunicacao”.
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constitui o critério de sucesso. Os individuos sesem ao erro, modificando
estratégias e premissas mas dentro das normasizagjanais. Desta forma, como
refere Pires (2005: 226) “as ‘teorias da ac¢ao’guiam a acado nao se modificam; esta
aprendizagem (inicial) é correctiva, adaptativap natroduzindo alteracbes nos
pressupostos de funcionamento da organizacdo”. gonde é a aprendizagem de
“circuito duplo”, que ocorre quando o erro é cddig através da modificacdo das
normas, politicas ou objetivos da organizacdo. sopEse-se, nestes casos, no
aprendente a capacidade de questionar as normasizagonais, de identificar
inconsisténcias e de propor normas mais eficazesta “aprendizagem (posterior) é
generativa ou transformacional, pois implica umgratdo ou substituicAo dos
pressupostos, valores normas politicas e objectlaosrganizacdo” (Pires, 2005: 227).
O terceiro designa-se por “aprendizagem secundayieg resulta na apropriacdo, pelos
membros da organizacéo, das aprendizagens. Istwangpreflexdo sobre os contextos
que proporcionam a aprendizagem e a criagdo desrestaatégias de aprendizagem
(Argyris e Schon, 1978: 29).

O trabalho de Argyris e Schon (1978) teve fortpanto numa primeira fase de
teorizacdo sobre a aprendizagem em contexto oagaoirl (Hager e Halliday, 2006:
41). O seu trabalho centrou-se sobretudo nos aspettionais e cognitivos do
desempenho profissional enquanto elementos fundaimmena aprendizagem
organizacional. A aprendizagem torna-se inerentepracesso de conceptualizagéo,
reflexdo e aplicacdo sobre o desempenho profidsio&a existindo, nestas perspetivas,
uma verdadeira problematizacdo do processo de dipagiem. Existe um segundo
movimento de teorias sobre a aprendizagem orgaoimdc identificado por Hager e
Halliday (2006), e caracterizado pelo reconhecimei¢ que a aprendizagem em
contexto de trabalho € um fendmeno moldado pordatsociais, organizacionais e
culturais, que se estendem bem para la dos fatatieéduais (Hager, 2005: 834). Estas
teorias tendem a problematizar a no¢do de apregetizaalargando-a a uma série de
qualidades humanas que ultrapassam o dominio danadidade (Hager e Halliday,
2006: 42).

A discussdo em torno da aprendizagem organizdctmmastitui uma dimensao
do discurso sobre as sociedades de economias bhasewd informagcdo e no
conhecimento. Na linha desta perspetiva, otimista relacdo a generalizagdo do
trabalho inteligente realizado em estruturas omganonais mais planas e

descentralizadas, a promoc¢ao de novas competé&tepande ndo apenas do sistema de
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ensino, mas também das empresas, cujo papel nadaoniende a ser cada vez mais
significativo, quer através do desenvolvimento déea de formacao especificas, quer
pela importancia atribuida ao trabalho como forgeagrendizagem. A forma como é
conceptualizada a estrutura organizacional (nivieisarquicos, canais de comunicacao,
distribuicdo das responsabilidades) tem conseqaélie@ta “na forma como as pessoas
enquadram o problema, concebem uma solucdo e adgemvaccoes de ser capaz de
se adaptar as mudancas do seu envolvente, com eapaaidade critica consegue
desencadear ac¢Oes de uma forma pro-activa” (Mokiavacs, 2001: s/p). Esta visédo
otimista sobre as organizacbes que rompem com delogmecanicistas e simplistas
do modelo taylorista-fordista vislumbra, nos modelemergentes, processos de
aprendizagem em que, por um lado, os erros saigidos, modificando as acdes e, por
outro lado, had uma reflexdo a partir de contextasreores de aprendizagem com vista
a criacao de novas estratégias de aprendizageta-Sgalaquilo a que Kovacs (2006)
designa de “tecno-optimisto”, uma marcha encaradaocinevitdvel em direcdo a uma
sociedade centrada na producao de bens e seratepsivos em alta tecnologia e em
conhecimento/informacdo no seio de redes orgaomzas caracterizadas pela
flexibilidade, pelas relacbes de cooperacdo e peglascerias. Nas estruturas
organizacionais emergentes, mais planas e dedtzades, o trabalho torna-se
“imaterial, mais complexo, exigindo conhecimentogsisnamplos e de nivel mais
elevado, autonomia, iniciativa, responsabilidadejatividade, capacidade de
aprendizagem continua, autocontrolo, investimenibjeivo e a mobilizacdo da
inteligéncia” (Kovacs, 2006: 42).

Apesar das expectativas colocadas no surgimentecdeomias baseadas no
conhecimento e na informacdo e na tendéncia paantento de procura de novas
competéncias, a realidade parece demonstrar quePatngal, a reconversdo da
estrutura produtiva e a qualificacdo do sistemam@rego estdo ainda longe de ser
regra. Diversos estudos, de A&mbito nacional (Bemiay&kosa, Costa e Avila, 1996) e
internacional (Tuijnmaret al, 1995; Tuijnman (ed.et al, 2000) tém revelado a
existéncia de uma concentracdo acentuada da pépufagytuguesa nos niveis mais
baixos de literacia. Em 2005, Patricia Avila, asaido a realidade portuguesa
relativamente as praticas de literacia (compreetmepraticas de leitura, escrita e
calculo), identifica uma fraca presenca destas ita \profissional de muitos
portugueses. Os dados apresentados confirmam essintia visto que uma

percentagem muito elevada dos inquiridos ativotuidos na amostra, confrontados
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com varias tarefas de literacia, declara nuncaasar no ambito da vida profissional:
33% nunca efetuam qualquer um dos tipos de leguggeridos, 44% nunca efetuam
operacdes quantitativas e 45,5% nunca escrevensideoando as trés categorias de
praticas em conjunto conclui-se que “para 24% dagiridos ndo existe qualquer
contacto com a informacédo escrita na esfera daltral(seja ela através da leitura, da
escrita ou do célculo)” (Avila, 2005: 243). A aworonclui que para a maioria dos
portugueses, 0s contextos de trabalho sédo, naamamsqualificados, mas também
muitas vezes desqualificantes: “nas condic¢des m@seda generalidade dos empregos,
as atividades exercidas ndo estimulam novas ap@gehs de caracter informal (em
particular de leitura e de escrita), nem permites@r@tar competéncias previamente
adquiridas, o que pode levar, com o passar do temmituacbes de regressao das
competéncias de literacia” (Avila, 2005: 252). Adnassim, na andlise da forma como
os inquiridos avaliam as suas competéncias poréret@a a vida profissional, verifica-
se uma grande homogeneidade dos resultados, desermaclui que a grande maioria
dos inquiridos julga as suas competéncias de #&itescrita e célculo como sendo
suficientes, ou adequadas, as funcdes e atividpoedesempenham.

As conclusBes da investigacdo de Patricia Avil@0%, relativas ao baixo
potencial instrutivo dos contextos profissionais Bwrtugal, levanta duas questdes
relativas processo RVCC. Por um lado, legitima @gagagdo sobre a pertinéncia do
processo num contexto com a especificidade portaguBesse sentido, o carater
massivo, amplamente invocado, do Programa Novast@pdades €, muitas vezes,
apontado como um indicio de interesses meramepggagandisticos que sustentam
essa politica educativa e ndo uma real necessidadmsicdo de Rui Canario &
particularmente ilustrativa dessa posicao: “ficarfax®e a um programa de certificacao
em massa, que se esgota na obtencdo de metasagobtn termos de individuos
certificados, com a finalidade politica de melhocammparativamente, em termos
estatisticos, em relagdo com 0s nossos parceiropas e da OCDE” (Canario, 2013:
19). Por outro lado, € igualmente legitimo equamioa hipotese de os individuos
certificados através do processo RVCC ndo seremeseptativos da populacdo
portuguesa com baixas qualificacdes.

N&o sendo nossa intencdo, nesta investigacao,r adempertinéncia deste
dispositivo de certificacdo, parece-nos importamteonsideracdo de dois aspetos que
clarificam a especificidade do publico desta pmditeducativa. Em primeiro lugar, o

facto de o processo “implicar que os participanéesilominassem, pelo menos, 0s
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rudimentos da escrita, a fim de poderem descrevauas trajetorias e competéncias”
(Abrantes, 2013: 86) faz depender o sucesso daod=tndia detencéa, priori, de, pelo
menos, competéncias de escrita suficientementendasalas para a produgéo do
relato autobiografico. Desta forma, a naturezardogsso RVCC é€, ela propria, seletiva
dos candidatos, constituindo um entrave ao sucekmpeles que ndo detém
competéncias de escrita. Em segundo lugar, a géucea entre 0 numero de
candidatos inscritos e o numero de certificacéesgladora de uma taxa de concluséo
relativamente baixa num programa com elevados sigdeiadeséo (cf. capitulo 3.6),
poderd indiciar as dificuldades dos candidatos mep@alificados na concretizacdo do
processo de certificacdo. Parece-nos, pois, plelusiensiderar que os candidatos
certificados através do sistema RVCC constituem wubamostra da populacdo
portuguesa desqualificada, tendo estes contactamocontextos qualificantes ou, néo
tendo contactado, tiveram a capacidade de autonentarelevar as suas competéncias
e que de forma, mais ou menos voluntaria, procuraetonhecimento. Analisamos, de

seguida, o tipo de praticas de literacia relatadasarrativa autobiografica.

Praticas de literacia na narrativa autobiografica

No trabalho de Avila (2005) s&o identificadas fentelacdes entre as praticas de
leitura e de escrita na esfera profissional conivelrde literacia. A analise dos dados
permite constatar um crescimento gradual e intelessas praticas com o nivel de
literacia. Todavia, os valores obtidos referentepraticas de escrita, em comparacao
com os da leitura, sédo transversalmente mais haixqse “confirma que a escrita esta
menos presente na vida profissional, seja qualbforivel de literacia considerado”
(Avila, 2005: 247). A andlise das narrativas auighificas que constituem aorpus
analitico deste trabalho ndo confirma essa tendéncia, naddenedh que encontramos
uma maior frequéncia de descri¢cdes de praticasctgaem contexto profissional, do
que de praticas de leitura. J& no que diz resgeitelacdo entre o nivel de literacia
(aferida pelo nivel de qualificacdo escolar) e egdéncia de praticas de escritas, a
analise das narrativas autobiograficas parecemirowfa tendéncia identificada por
Avila (2005). No relato dos candidatos com niveisgdalificacdo escolar mais baixos,
encontramos descricbes de praticas de escrita gente de baixo nivel de

complexidade:
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Todos os dias tenho uma folha onde aponto as temupas das refeigcdes, o
namero de quildmetros percorridos e outra ondeoetabm pequeno relatério,
onde tém de constar as casas visitadas e a hardhd@ina, 46 anos, nivel
B2)

Por vezes, e como eu costumo dizer "s6 ndo acoategem ndo lhe pega”,
ocorrem situacdes, que ndo se encontram previgias éazem alterar a nossa
rotina e fazer relatérios de informacéo, relatbgsses que podem ser porque
uma viatura avariou, ou houve um pequeno toquepdoino caso de um dia na
rua 1° de Maio, em que um condutor partiu o espe#toovisor de um
autocarro e colocou-se em fuga, ou, por exemplaps@assageiro cair dentro
do autocarro e tiver ficado magoado com necessidadeuidados medicos.
(Carlos, 58 anos; nivel B2).

Actualmente, possuo trés licencas internacionaigldeomunicacdes, passadas
pela Autoridade das ComunicacBes. Com esta conpetéecebo sinais de
radio, das varias bandas de frequéncias atribyidaslecreto governamental,
com vista a observagdo das condi¢cdes de recepgdimardo necessario, de
emissdo. Para tal, sdo preenchidos formularios vista a apresentacdo de
relatorios sobre a andlise do espectro radio @léatas respectivas bandas. Isto
tudo com o objectivo de analisar as condi¢cfes aEpio das estacdes e definir
se € com sinal compativel em qualidade e quantidasieal forte, médio ou
fraco/ ilegivel. (Horacio, 55 anos, nivel B3).

E, sobretudo, a elaborac&o de relatérios o tipatide&ade profissional onde se
salienta a necessidade de utilizacdo de competfraga escrita. Nos exemplos
apresentados encontram-se situacdes como o premmthi regular de formularios e
folnas de registo, de maior ou menor complexidade fencdo da natureza das
responsabilidades profissionais ou a descricdorédjpa de ocorréncias. O relato dos
candidatos com niveis de qualificacdo escolar super que desempenham fungdes
profissionais mais exigentes remete para descrigéepraticas mais complexas de

escrita:

Foi também necessario aprender a realizar relat@goavaliacdo, onde tinha
que relatar as actividades desenvolvidas, os cdampentos das turmas, e uma
apreciacao global do aproveitamento que as turié@sham da actividade que

eu leccionava, aprendi também a realizar actasedriGes que participava
regularmente com os professores titulares dos nadwsos, assim como

também tinha que participar trimestralmente nagides dos professores do
departamento de expressdes, dando conhecimentoacmstecimentos e

desenvolvimentos ocorridos nas aulas da actividgeeleccionava. (Anténio,

34 anos, nivel B3)

Como em todas as empresas temos informacao que intgrnamente como
circulares, notas, efectuamos relatérios, memomaredaquando de realizacdo
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de reunides as mesmas sdo redigidas em acta, geedoom as entidades
exteriores o contacto é feito atraves de oficieguerimentos dos mais
variados, sendo neste contexto deveras importantesooque fazemos da
internet, quando o contacto é feito por e-mail. s€llda, 35 anos; nivel
secundario).

No que diz respeito a relacdo entre competénaaditetacia e praticas de
célculo na vida profissional, Avila encontra umaiatio bastante diferente das préaticas
de leitura e escrita: “seja qual for a escala tlrdcia tomada como referéncia, a
correlagéo entre os niveis de literacia e estag@sa bastante menos intensa” (Avila,
2005: 247). Para além disso, a importancia dascpsatle literacia relacionadas direta,
ou indiretamente, com o0 quantitativo parece senpémn, um dado inegavel na vida
profissional da populagdo portuguesa. Na narrativdobiografica encontramos
referéncias a praticas de célculo associadas, tadbrea contextos profissionais onde

tais competéncias sao basilares na execucéao dendetdas tarefas:

Neste novo emprego o mais dificil foi, trabalhangpalmente com material
eléctrico, que eu ndo conhecia, tinha que decodo tesde fios eléctricos,
tubos, lampadas, etc. Com os fios e cabos era difaig porque quando um
cliente pedia um certo n°® de metros, tinha queac@tmedida certa para nao
sobrar nem faltar, depois de cortados os fios bos;dinha que descontar o que
tinha vendido para saber quantos metros ficavamolto Também tive que
aprender a marcar precos, ver as percentagensirntanfas facturas, os
materiais, fazer facturacdo, ver as contas cogetus clientes, anotar as faltas
dos materiais e fazer as encomendas aos fornesedtsa@bel, 40 anos, nivel
B3).

Tinha mais funcdes como fazer folhetos e suasficaatoes, tratar de cddigos

para poder passar os artigos em caixa, trataveadakas que sofriam alteragdes
de precos, IVA, margens, desconto e controlo deifas, isto é, verificar se o

que o fornecedor nos enviou, foi mesmo o que faotuse 0s precos sao
correspondentes e se ndo facturou coisas a malelajde, 30 anos, nivel B3).

A natureza do processo RVCC encerra em si variablgmaticas, a que ja
aludimos em capitulos anteriores, e entre as gaaflestaca as questdes levantadas por
Pires (2005) no que se refere a relacédo entreragdipagens experienciais e a natureza
e amplitude dofkeferenciaisPor um lado, a autora questiona-se sobre “atépqot®
os referenciais sdo capazes de integrar sabereadm@s emergentes do mundo do
trabalho” (Pires, 2005: 255). Por outro lado, ameetamos nos, € necessario saber
como realizar o processo, particularmente crititdcorrespondéncia entre os saberes
estabilizados (estandardizados) nos referenciaisa¢igtos e a producdo de saberes nas
organizacdes (tacitos, implicitos, ndo formalizados
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Sera com esta ultima questéo que, necessariamnsertenfrontam os candidatos
no processo de produgdo da narrativa autobiogréficaeadamente na descricdo da
experiéncia profissional. Nas cem autobiografiadisadas poucos sao 0s casos em que
os candidatos procedem a descricéo direta de céngias$ e de praticas de literacia em
contexto profissional. A razdo para este facto pb@star associada a priorizacao de
outras dimensdes na descricdo do processo de gagewh profissional, tidas como
mais pertinentes nos quadros de referéncia dosdzdasd. Até porque, como refere
Avila, apesar de as competéncias de literacia poueepresentar a diferenca entre ser
autonomo e ter possibilidades efetivas de exerdieioidadania: “a literacia ndo € uma
condicdo necesséria, ou imprescindivel, a sobregiaé&uotidiana das populac¢des, uma
vez que estas conseguem encontrar solugdes dealulaativas nos quadros sociais
diversificados a que pertencem, contornando, assioitas vezes, as exigéncias de
leitura e escrita” (Avila, 2005: 269-270).

As competéncias relatadas na narrativa autobiegrééntram-se, sobretudo, em
competéncias profissionais, em saberes préaticodextomlizados e diretamente

relacionados com a a¢ao concreta:

Nesta altura o meu dia de trabalho comecgava ag& lla manhd, saindo de
casa com 0 meu pai e indo com este de tractorsarras de [...], terras estas
gue eram do meu avd paterno. Assim trabalhdvanmmsegoara o meu avo, nos
e cerca de mais sessenta outros trabalhadoresitBuréempo que trabalhei na
agricultura com meu pai e com o meu avd, aprendpauato de tudo, desde a
plantacéo, tratamento e a colheita do tomate, dlwomilo pimento, do tabaco,
das melancias, do mel&o. [...] Apés estar trés armbgums meses a trabalhar na
agricultura, e depois de o meu avod insistir paraaprender a exercer uma
profissdo, procurei com a ajuda da minha irma melisa, um emprego como
aprendiz de bate chapa. Trabalhei na oficina cagmenaiz cerca de um ano e
meio, aprendendo inicialmente a fun¢do de cadarfemnta para depois efectuar
as montagens e desmontagens de diversas pecasoOeeitani...] tive de
procurar novamente um emprego. Comecei entdo cemerde de pedreiro da
construcdo civil e posteriormente como aprendiz pdgor. Assim, como
servente de pedreiro, aprendi a fazer massa, alwasgjisturar cimento terra e
agua, na quantidade adequada [...]. (Amilcar, 31,ares| B2).

O quadro de referéncia mobilizado pelos candidasodescricdo da experiéncia
profissional tende, assim, a privilegiar a evoca@competéncias praticas e tacitas que
resultam de aprendizagens experienciais e queitwmmstum patrimoénio individual

diretamente relacionado com o seu percurso profiaki
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A descricao do processo de aprendizagem fora da ekc

A maioria dos episodios relatados, na descrica@qeeriéncia profissional,
tendem a centrar-se na forma como estes potencaagprendizagem. No discurso dos
candidatos € amplamente valorizada a dimensdo ¢gidagdo trabalho, realgcando
aquilo que aprenderam no exercicio de determinadfispdo. Nestes relatos as
atribui¢cdes funcionais constituem um guia na enagér das aprendizagens realizadas.

A experiéncia é a base a partir da qual se prodmnbecimento:

Entretanto vou para Lisboa e vou trabalhar parasphhl [...], como Auxiliar
de Accdo Médica, estava ha seccéo de OrtopediaifeaniAprendi a colocar a
arrastadeira, com pessoas com problemas na colfiazer uma cama do pés-
operatorio, pois a cama tem que estar adaptada,faeifitar a colocacdo do
doente na cama apds sair da maca do bloco operamiendi a alimentar um
doente através da sonda, mudar um doente atravédedador hidraulico,
utilizado para pessoas obesas. (Gregorio, 45 anas,B3)

O discurso incorpora, invariavelmente, uma dascpais premissas associadas
ao processo RVCC, a de que os contextos profissiooanstituem espacos de
aprendizagem, onde os saberes se desenvolvem malegdacto, € na acdo que se
alicerca toda a argumentacéo que sustenta a deagitsidas aprendizagens ocorridas
no contexto profissional e todos os episodios adla revelam uma componente
formativa que potencia aprendizagens. O trabalh@ligen a mobilizacdo de
competéncias, de conhecimentos e de capacidades eefato do contetudo funcional
gue se descrevem as aprendizagens e se insinuemmpsténcias. Em todo o caso, as
aprendizagens, 0s conhecimentos e as competé@a®rsemente contextualizadas,
vinculadas a situacfes concretas, afastando-s&@npmr quaisquer pretensées a um
saber de natureza universal. A expressdo dos sabwxenarrativa procede-se,
naturalmente, de modo retdrico, circunscrevendoorandlizacdo dos saberes nos
diferentes dominios profissionais especificos, aeourso a codigos proprios, assim
como a linguagem do quotidiano.

No entanto, nem todos os contextos profissionaspsdticularmente propicios
ao desenvolvimento de competéncias escolares. Ns#teacoes sobressai a forma
cuidada com que os candidatos compdem a descragitacefas profissionais. Tarefas
pouco complexas e, aparentemente, simples ganhandunensao particular no relato
autobiografico. Tomemos o exemplo de Felismina, aom percurso profissional

marcado por diversas experiéncias profissionaisreEm rol de profissdes incluem-se
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algumas cujo conteudo funcional se reporta a a&ided pouco, ou mesmo nao
qualificadas, como empregada de andares, auxi#aseilvicos gerais e ajudante de
cozinheira. A forma como Felismina ornamenta o disaurso ao explicar a tarefa de
fazer uma cama atribuindo-lhe uma maior importaec@mmplexificacdo constitui um

bom exempilo:

O meu chefe era o Sr. Fernando boa pessoa, mas emigente, aprendi a fazer
camas de maneira diferente, com mais requintegdaa® vinco do lencol de
baixo com o de cima e fazer os cantos em baixodip@lope. (Felismina, 47
anos, nivel B3)

Através deste exercicio de realcar o que aprendeiiferente, que se distingue
do modo comum de realizacdo de acfes quotidianeandidata procura valorizar as
suas aprendizagens, conferindo-lhes valor e retéwvgrara o processo. A maioria dos
exemplos apresentados anteriormente inscreve oegsocde aprendizagem na
dimensao técnica da experiéncia profissional, emmberencontrem, igualmente, varias

referéncias a dimensao relacional do processor@adipagem:

Para poder obter mais algum dinheiro extra, tradalmbém nos fins-de-

semana em casamentos, baptizados e outras festas mstaurante “Varanda
do Alentejo” da minha prima Rosalina. Onde apremd@ipurar os meus dotes
culinarios com pessoas mais velhas e experientesprvo se preparava um
casamento pois as pessoas que vao as festas meitEsnao tém a nocdo do
trabalho todo que esta por detras destes evekdsnina, 47 anos, nivel B3)

Ainda que, como se infere do excerto, Felismingdga detentora de “dotes
culinarios” foi no contexto profissional que esfesam “apurados”, aprendendo com
pessoas mais velhas e experientes. As referéncégseadizagem colaborativa com
colegas mais experientes surge com recorrénciasit@acdes em que 0 acesso a

profissdo se faz sem requisitos de qualificacdeatpa.

Eu consegui trabalho no Lar Nossa Senhora das ¢nde ja trabalho ha 14
anos. Ao longo destes anos ja tive varias fungdés,como deitar e levantar
idosos, fazer os curativos, fazer-lhes a higieingpdzas, entre muitas coisas.
Ha um ano fui para a cozinha como ajudante e halj@alho como cozinheira. E
um trabalho que gosto e onde sou bem tratada. [unjcdl fiz formacdo em

geriatria, tudo o que sei aprendi com as colegagralgalho e sozinha.

(Francisca, 46 anos, nivel B2)

Nessa secgéo tive oportunidade de aprender conta dg colegas que ha mais
tempo que trabalhavam na seccdo e de supervisagedreguentemente se
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deslocavam a loja para nos dar a formacao, téceidatalhes diferentes para se
trabalhar naguela secc¢éo. (Diana, 45 anos, nigahdario).

Nestes processos de aprendizagem €, em muitos, cestacado e reconhecido

o papel de referéncia de um superior hierarqui@agientou o candidato no processo

de integragao inicial:

[...] Em todas estas fungdes exercidas por mim, fivenacdo dada pelo meu

chefe de turno, (das quais ndo tenho certificadeto vserem formagdes

internas), pois trabalhava a turnos. O meu chedeuena pessoa simpatica
divertida e que gostava de ajudar e ensinar. Estigéa fabrica durante 6 anos.
(Caetano, 35 anos, nivel B3)

Havia ainda o Chefe da Secretaria - Sr. [...], eu s@@prendia, € como se
fosse uma formacdo: Aprendi como se faziam as dottea caixa, ordens de
pagamento, para serem passados 0s cheques pagmroep#o das diversas
facturas e vencimentos, o preenchimento das faillagsviaturas, pois cada
viatura tinha seu livro, para marcar os kms e dogasn combustiveis das
mesmas, bem como o servico efectuado. (Lurdespds aivel B3).

O discurso dos candidatos procura legitimar estesepsos de aprendizagem,
atribuindo-lhe um valor equivalente a formacao faknTratando-se de processos de
aprendizagem né&o-formais e, simultaneamente, n&atweados, a inexisténcia de
certificados e diplomas é lamentada, na medida eencgrrespondem a auséncia de

comprovativos das competéncias adquiridas:

Em algumas das ac¢Oes de formagéo faziamos simsildersituacdes de risco
para sabermos a forma de agir perante determirsitdagdes. Por vezes, sdo-
nos dados os certificados da formacdo, no entaato sempre acontece.
(Diana, 45 anos, nivel secundario).

Os casos em que as aprendizagens ocorrem atravgakssos formativos
conferentes a atribuicdo de certificados e de oipk constituem episédios narrados
com particular destaque na autobiografia. Nestaagdes, o0 processo de argumentacao
é facilitado pela existéncia de um programa de &gédo, que permite objetivar as
aprendizagens, e a existéncia de uma nota final pgumite objetivar o resultado das
aprendizagens. A formacdo certificada constituisimms o modo privilegiado de
producdo de prova do processo de aprendizagem miex¢o profissional, os seus
resultados constituem elementos por excelénciaedeostracdo do valor individual.

Quando presentes, assumem uma dimensdo importanteardativa da experiéncia
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profissional, quer em termos da enumeracdo exaudgéwvcertificados, quer em termos

do relato de aprendizagens:

Este curso decorreu entre 27/02/1999 a 12/06/x89qual tive 14 valores. Era
dado por varios formadores durante cerca de duas Bemanais, aos sadbados e
domingos. Neste curso aprendi varias coisas sobreidosos, para lhe
proporcionar uma melhor qualidade de vida, por gtemaprendemos qual a
melhor forma para colocar os idosos, sem que frassom feridas, apés
estarem acamados. Tinhamos que fazer fichas delhteale consoante o
resultado desses trabalhos era dada uma nota. [impsV neste curso
institucionalizacdo dos idosos, tem de existir gatnriamente uma passagem
do informal para o formal. Comecamos por falar neethecimento, e velhice e
a Definicdo de Envelhecimento a Definicdo da velhmnde identificamos os
factores relacionados com o Envelhecimento.

No mddulo da “Autonomia, a Definicdo de Independ&re Dependéncia”,
aprendeu-se a relacdo entre Autonomia e a indepeiadgé..]. (Xénia, 50 anos,
nivel B3).

Com a profissdo de auxiliar de accdo médica firmsaiormacdes, tais como:
aprender a lidar com o doente, os familiares e enghy para além das
formacgdes técnicas, como por exemplo: a lavagermalerial cirdrgico. As
formacdes tém a duracdo de algumas semanas. Tisdarmaacdes, como por
exemplo: aprender a lidar com doencas contagiétias ¢onhecida por SIDA,
Hepatite A, B e C, gripe das Aves, TuberculoseipgH1N1).

Passo a enumerar, indicando por datas, as formag@efui frequentando ao
longo destes anos de servico, na area da saude: E88 Maio - Curso de
Dactilografia - classificacdo de 15 valores; 198%Em Maio - Curso de
Informética Sistemas Operativos MS- DOS — classjio de 15 valores; 2005-
14 de Dezembro - Accdo de Formacdo — Avaliacdo ekerdpenho como
estratégia de Qualidade e Desenvolvimento Profiabima Perspectiva do
Avaliado; 2006 - 26 de Margo - Acgao de FormagaoS=nvico - Perturbagéo
do Humor, com duracédo de 2 horas; Aprendi que o bomor pode ajudar o
doente e os colegas a aliviar mais um pouco onsefiio. 2006 - 31 de Marco -
Accdo de Formacdao - Perturbacdes do Sono, comatude 2 horas; Quando
se tem sono, ndo conseguimos ter a mesma capadedamcentracdo. 2007 -
13 de Dezembro - Cuidados e Relacionamento comte®erom H.L.V.
Duracdo: 1 hora; Mudar de luvas e relacionarmoews estes doentes, tal
como com outros, que tém outras patologias, n&nthr distingdo. 2008 - 17
de Abril - Accdo de Formagdo em Servico - Movimeatade Cargas, com
duracdo de 1 hora; Saber como levantar e deitadamntes, sem nos
magoarmos. 2008 — 13 de Marco - Accao de FormagaBServico - Tarefas e
Funcdes dos Auxiliares de Accdo Médica; Saber tagasinhas funcdes, tais
como; mudar de fraldas, dar banhos, fazer camas, tado o material utilizado
no doente, dar a alimentacédo, comunicar com o daefamiliares. 2009 — 5 de
Maio -Acgcdo de Formagdo em Servico - Tuberculosarafio: 1 hora;
Cuidados a ter com as doencas contagiosas, usaamabatas descartaveis e
luvas. 2009 — 21 de Maio - Accdo de Formacdo emi@er Meningites:
cuidados de enfermagem: duracdo 2 horas; Aprentdiaa mascara, luvas e
equipamentos descartaveis quando estamos juntoetded 2009 — 08 Junho -
Accdo de Formacdo em Servico — dor - 0 5° sinal.Murac&o: 40 minutos;
2009 — 14 de Junho - Accao de Formacao em Servigabalho em Equipa e
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Comunicacao. Duracao. 2 horas; 2009 — 28 de Agostgao de Formacao em
Servico — Gripe A. Duracdo: 2 horas; 2009 — 14 deer8bro - Accdo de
Formag&o em Servico — Campanha Nacional de Higien®&o. Duragéo: 2
horas; 2010- 22 de Maio - IX- Jornadas dos AssisteOperacionais do Centro
Hospital da Cova da Beira — No Auditério da Facdilde Ciéncias da Saude —
Duragcdo de 10 Horas; 2010 — 5 de Junho - IX- Jamatbs Assistentes
Operacionais do Hospital Garcia da Orta — Durachor8@s. (Natélia, 53 anos,
nivel B3)

7

A classificacdo final €, como se pode constatan, aspeto importante e
fortemente valorizado na narrativa dos candidatasmedida em constitui uma prova
do seu valor no processo de aprendizagem. Acresoeta a existéncia de um
certificado que constitui um importante elemento dowumentacdo apresentada no
processo RVCC e cuja valorizacdo se pode congiatarforma como sdo anexados a
autobiografia:

O presente Portefolio Reflexivo de Aprendizagensogstituido pela minha
apresentacgéo (carta de apresentacao e curricubgujd® da minha histéria de
vida e de todos 0s anexos que comprovam as formagi@efui adquirindo ao
longo do meu percurso de vida. (Telma, 53 anosg| BS)

No corpusde cem autobiografias que constituiu a base désardeste trabalho
podemos identificar um elevado numero de candid&it®) que refere ter frequentado
formacdo certificada relacionada com a sua prajisaénda assim, sdo muito diversas
as configuracbes dos modelos de formacdo que vaemime pequenas acbes de
formacao pontuais até cursos de formacéao profiasimimistrados pelo IEFP.

A maioria dos cursos de formacéo referidos peloslidatos dizem respeito a
acOes de formacdo que ocorrem no inicio do exeralei uma determinada funcéo

profissional:

Fiquei muito contente por ter conseguido este egupmois era isto que eu
gostava de fazer, cuidar de doentes e pessoas.idpaando entrei, comecei
por fazer um curso de Geriatria e tive varias as¢l@eformacédo. Aprendi coisas
espectaculares, como medir a Tenséo Arterial, fazeste de BM (Glicemias),
dar insulina, administrar medicagao, e muitas sutmsas que para mim foram
uma mais valia para poder ajudar aqueles que negissaitam. (Barbara, 40
anos; nivel B2).
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Encontram-se, igualmente, situacdes de acdes dea¢éo cuja frequéncia €
determinada pela obrigatoriedade, destaca-se, Juelaexpressividade, os cursos de
Higiene e Seguranca Alimentar (vulgos HACCP — HazZaralysis and Critical Control

Points) frequentados por cinco dos candidatos:

Fiz um curso de formagdo do HACCP (em portuguéste®ia de Andlise de

Perigos e Controlo de Pontos Criticos) mesmo nizlpais. onde trabalho. Aqui

aprendi algumas regras de proteccdo dos alimemtm®venir ou minimizar os

riscos alimentares e a ter alguns cuidados commuseamento de alimentos e
magquinas. (Carolina, 26 anos, nivel B3)

Na formacéo de Sistema HACCP, aprendi a tirar mpéeaturas das arcas, a
manusear os alimentos (a alface tem de ser lavadaumas pastilhas, tudo o
gue estid congelado tem de descongelar no frigoricndo a temperatura
ambiente), realizar testes aos 6leos das fritegjeiealizados com uns tubos
préprios para o efeito. Temos de andar com as hatpas e as maos, para isso
temos sempre o detergente num local de facil ades$o(Teresa, 34 anos,
nivel B3).

7

A referéncia a frequéncia de formacdo por inicatipessoal é também
frequente, no entanto, confina-se quase exclusiviama frequéncia de cursos de

informatica e de artes decorativas:

A titulo pessoal frequentei a formacéo de inforo@RowerPoint/Excel/Word,
no Centro de Formacdo Profissional de [...]. Estanémdo de informatica
ajuda-me e facilita-me a nivel profissional quandadizo o computador.
(Cassilda, 35 anos; nivel secundario).

Em 2000 tirei um curso de Artes Decorativas no Esfe curso serviu para eu
aperfeicoar o que sabia fazer, mas também apremaiou outra coisa nova que
me ajudou muito em trabalhos, que mais tarde iazer e a vender com muito
sucesso, como por ex: endurecimento de livros faie lista telefonica velha,

transformava-a em imitacdo de uma “biblia” antig®enilde, 47 anos, nivel

B3)

A valorizacdo e o enriquecimento pessoal constit@e principal motivacao
referida pelos candidatos para a frequéncia dedgéim Ainda assim, ndo sdo omissas

outras motivacdes, entre as quais se destacaiaipdade de progressao na carreira:

Também frequentei uma formacdo na empresa, dadapgiresa [...]. Conclui

com aproveitamento, em 21-07-2006, o curso de fpéima@rofissional de boas
praticas de brocagem a pedal que decorreu de 620@F a 21-07-2006, com a
duracéo total de 120 horas, tendo obtido a classfiio final de 4 (Bom), huma
escala de 1 a 5. Entrei para esta formacgéo naquéirspde saber mais e melhor
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e contribuir para um melhor rendimento a nivel ptvd. E ndo s6, mas

também para poder subir de categoria profissionaluferir um ordenado

melhor. Com esta formacéo, pude vir a ter um meémprego, levou-me a

adquirir outros conhecimentos que néo tinha e figsaber mais do que sabia,
figuei ainda com outras competéncias para o merdadeabalho, que cada dia
se torna mais dificil encontrar. (Ismael, 40 amdgel B3)

Com outra nova etapa pela frente, e como tinhdditan pequeno curso de
contabilidade e escritério entro para um escrit@@ogrande dimensao neste
concelho, nessa altura como escriturario de segura@edreira criada neste
concelho por particulares, como ndo podia estandgattirei o curso de
Capacidade Nacional e Internacional de Transpdresestres, logo ao fim de
trés anos de estar no escritério, sou convidadazarfparte da firma de

transportes criada por os mesmos donos da pedpaiiatransporte dos inertes
por ela produzidos. (David, 45 anos, nivel B3)

Encontramos varios exemplos de outras motivacées g inscricdo num curso,
entre as quais se incluem o interesse monetarfohoééa de formacédo, como € caso de

Gabriela que aproveita o dinheiro obtido na fregiggde um curso de informatica para
pagar a carta de conducéo:

Adorei esta experiéncia, e durante 2 meses apeemaéxer e a lidar com o
computador mais uma coisa na minha vida, uma vez ng&o tinha

conhecimentos absolutamente nenhuns de inform§timajue em casa néo
tinha ainda um computador. Neste curso aprendsitdydmas como ainda nao
tinha computador, e s6 o cheguei a ter 1 ano e agwis, esqueci-me de
muitas coisas, que me resta recordar de novo, uaFaas possa utilizar nas
Novas Oportunidades. Foi uma experiéncia como jaciaeei excepcional, e
com o dinheiro que ganhei meti os papéis e fui draarta de condugédo, outro
bem essencial na minha vida. (Gabriela, 38 anus| BB).

No caso de Helena, foi o facto de uma conhecidanddora do curso de
atendimento ao publico, necessitar de um numeranminde inscricbes para a
realizacdo do curso, que a levou a inscrever-sbpen mesmo Sse revestisse, No seu

entender, de relevancia para a sua vida profidsiona

[...] fui tirar um curso de atendimento ao publicavel conhecimento desta
formacéo através de uma pessoa conhecida. A foramgulecisava de arranjar
um ndmero de inscricbes para abrir o curso. Comisatia ver com 0 meu
trabalho decidi ir. Esta formacao durou 250 hqftdelena, 41 anos, nivel B3)

220



Modos narrativos de valorizacdo e legitimacdo da eeriéncia

profissional

Evidencia-se na leitura do material autobiografecexisténcia de diferentes
estratégias discursivas e modos de producdo narnatilizados pelos candidatos em
funcdo da natureza do episddio ou da experiénoigspional relatadas e da imagem de
si que pretendem projetar. Os diferentes recurspgeanos referimos constituem modos
de dar forma a narrativa consoante a maior ou megaiinéncia do episodio relatado
face aos objetivos do processo RVCC. Neste sertaisideramos que a apresentacéo
de episoadios profissionais ao longo da narratimaldea ser moldada por cinco modos
diferentes de legitimacéo narrativa da experiépmdissional a luz do processo RVCC,
a saber: i) descricbes detalhadas e desenvolvid&s rgalcam a detencdo de
competéncias técnicas ou a vocacao para o exeda@tvidade profissional; ii) relatos
que procuram impressionar o leitor com base narigéscdos aspeto inusitados e, a
partida, desconhecidos, do leitor relativos a @dégies profissionais especificas; iii)
descri¢cdes que valorizam episodios profissionais base na sua dureza bem como no
esforco associado a sua realizacdo; iv) relatosptsddios que glorificam o percurso
profissional; v) descricOes parcelares e fragmestaich experiéncia profissional.

O primeiro modo narrativo da experiéncia profisaiaronsiste na descricdo das
responsabilidades funcionais de forma detalhadalabomda. Esta estratégia de
composicao narrativa procura debelar a eventuahlioiade que o leitor atribua as
tarefas profissionais do candidato. O processo depapacdo da carne para

comercializacao no talho, por exemplo, € descota alguma minucia:

[...] j& tinha alguma préatica e sabia algumas tésnida cortar, como por
exemplo, para cortar bife, calca-se uma luva denagmdo esquerda (se nao for
esquerdino), € indispensavel, faz parte da seganam¢rabalho, depois pousa-
se a mao esquerda por cima da peca que se vai eoctam a faca na méao
direita, cortam-se os bifes. Também tinha comecgaaiarender a desossar peg¢as
grandes; todas tém um veio onde se comeca, tem éomginecer-se as pecas. As
mais pequenas [galinhas porcos, borrego, coelkd, s&to pelo encaixe [...].
(Olga, 40 anos, nivel B3)

A enumeracdo exaustiva de conhecimentos adquiatievés das diferentes
experiéncias profissionais, assim como o destagu® @os conhecimentos técnicos

exigidos para a realizacéo das tarefas, constituo @xemplo:

Para mim foi util aquele trabalho, na medida em oguiri varios
conhecimentos nessa profissdo, tais como: fazeanwmgsa (sabendo as
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proporcBes dos materiais e 4gua), tapar orificios ela, utilizar a colher de
pedreiro, peneirar areia, conhecer a técnica deagiio de tijolos, saber aplicar
o nivel de bolha e a régua, cimentar um pedacd@e, @abrir rasgos na parede
(os quais sdo denominados “ro¢os”) e tapa-los.sfpad0 anos, nivel B3).

Quando fui para [...] trabalhar no concessionarig.d§ assumi este trabalho
com muita responsabilidade. As minhas funcbes stiasi na reparacao de
travdes, que se verifica quando existe uma fugean& hidraulica dos travbes
(tinha que substituir os tubos do travdo que estadanificados, ou seja, com
fuga); mudar as pastilhas dos travbes quando estasam gastas; mudar o
Oleo, amortecedores, afinar os faréis; mudar oodik embraiagem; reparava
também avarias, como na cisterna de refrigeragéite temos que conhecer o
circuito, que é constituido por tubos onde pasagua, valvulas eléctricas de
temperatura, termdstato, radiador, electro-verdiladbomba de agua. [...] Em
suma, este trabalho proporcionou-me conhecimerspscéicos de mecénica,
gue ainda hoje em dia me séo Uteis, uma vez ques@ue faco a revisao a
minha carrinha. (Guilherme, 42 anos, nivel B3)

Também a enumeracdo de realizacOes profissigp@imitem demostrar a

detencéo de aptidao para o exercicio de uma detadanprofissao:

Quando trabalhei por minha conta, Deus deu-meiedatle de conseguir eu
préprio fazer maquinas para trabalhar o ferro e apeentei a maquina de
retalhar azeitonas e de pisar as mesmas. Mais, emd. 994, fiz a maquina,
mais cara que tenho na minha oficina, uma maquinguinar chapas, com
vérias toneladas de ferro a aco, através do catgog me mandaram do Porto,
sem nunca ter visto uma igual. (Quintino, 50 aB@&3,

O uso de vocabulario técnico permite evidenciatominio de competéncias
linguisticas préprias do contexto profissional imjudtaneamente, revelar a integracao
do candidato no meio profissional descrito. Destanf, a aprendizagem e o dominio

da técnica sdo os suportes argumentativos quentarst@ narrativa:

Adquiri também conhecimentos mais aprofundados we djz respeito ao
decifrar e compreender a “linguagem” do local de anme, pois com esta
ultima formacéao, fiquei a perceber que, tal conmadiim grande investigador
internacional, “entre o autor e o local do crimesképre troca de elementos”.
No fundo, fiquei com o conhecimento técnico e asalplicar correctamente as
técnicas e tacticas da analise dedutiva na dedaotlervestigios, bem como
outros indicios de crimes que sdo cometidos, cwjestigacdo € delegada na
GNR, saber conhecer e aplicar correctamente ascéécule preservacao e
conservacdo de vestigios detectados ou de quaisgtrers meios de prova.
(Fausto, 40 anos, nivel B3).

A argumentacdo tende a centrar-se na especificidime competéncias

especializadas obtidas, quer através da formacdmaske quer através do saber-fazer
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adquirido atraves da pratica. O reconheciment@éupado por via da demonstracao do
envolvimento profissional que, em alguns caos, téngificado pela mobilizacdo da

concegao de vocagao:

Dois anos depois, fui convidada para tomar a resginlidade da despensa e de
todas as aquisi¢des, incluindo a alimentacdo enemtas. Todas as segundas-
feiras tinha que apresentar a ementa para todaanse o que sempre fiz sem
qualquer problema. Sempre que algum dos miudosa farmos, tinha a
oportunidade de escolher a refeicdo, assim corsopbeemesa e o bolo, que a
maioria das vezes era eu que o fazia e decoragasio deles e deliciava-me a
fazer-lhes estes mimos que para eles tanto repa@sem sendo que para
alguns era o primeiro bolo de aniverséario que timh@..] Reconheco que ao
longo destes 23 anos tenho dado muito de mim, ymia instituicdo onde
vivem criangas e jovens com estas caracteristesimao exige, mas também
tenho sido bastante recompensada pelos seus spaisacos, lagrimas e todas
as manifestacdes de carinho que estes jovens sddremmuitos foram aqueles
que conheci e que me marcaram pela sua histonadepelo seu sofrimento,
pela sua forma de encarar a vida e outros pelgsmde coracdo e pelo seu
sucesso. (Emilia, 68 anos, nivel B3)

A dedicacgdo recompensada com bens imateriaissfanal atividade mais do que
uma profiss&o, uma vocacao. E possivel observampalavras da candidata, o exercicio
de uma profissdo com uma configuracdo proxima dezto domeéstico. Esse aspeto
expressa-se na forma como lida com as criancas;izeahdo os lacos de maternidade,
afetividade e devocao. A sua profissdo é ententbdeo uma missdo, com o objetivo
de resgatar as criancas do sofrimento e orientgaia@so sucesso.

O segundo modo narrativo consiste no relato da rquea profissional
recorrendo a descri¢des, desenvolvidas e detalhgdasprocuram revelar aquilo que
no processo produtivo é, a partida, desconhecida&glapa técnica envolvida no
processo RVCC. Nestes casos, em simultaneo consaiigi® das responsabilidades
profissionais, alguns candidatos, assumem o p&pglid que orienta o leitor no acesso
ao lado obscuro do processo produtivo. Nestascéiesaé reforcada a demarcagéo da
experiéncia profissional descrita relativamente wras experiéncias mais banais,
levando a inclusdo de aspetos inusitados na argag@&mn Procura-se o reconhecimento
através da tentativa de impressionar o leitor,adasido a importancia social de um
trabalho que se demarca pela sua invulgaridade goe@® necessario ser realizado. O
exemplo mais paradigmatico desta estratégia erarontfo na descricdo que Ismael faz

de uma das suas experiéncias profissionais, aragéstde urnas funerarias:
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As urnas, no primeiro ano que la trabalhei, aindanefeitas de madeira de
pinho. Depois entrou no mercado o MDF que é umaeiragrensada, melhor
de trabalhar e mais barata. Também era eu quedalisribuicdo das urnas por
varias agéncias funerérias, por quase todo o plm disto, quando alguém
falecia no hospital ou noutro sitio qualquer, arajee ia com o carro funerario
levar a urna para o defunto, desde que o funesakfentregue ao meu patrao.
Eramos onze empregados, cinco homens e seis msiliRenedia, tinhamos que
fazer onze urnas, pois 0 patrdo queria uma urnec@da funcionario. Estas
eram classificadas por niumeros, tinhamos seis m3neer seis modelos, quanto
mais baixo fosse o nimero, mais barato eram as.uffiahamos ainda outros
dois modelos diferentes destes, a de cremacdomodero, que sdo as que se
colocam para os jazigos. A urna de cremacao écpradinte igual as outras, a
Unica diferenca é que ndo pode levar metais ndadgico, como por exemplo
pregos ou agrafos. A urna de mogno j4 é feita de onadeira exdtica e dura
varios anos, no mesmo estado de conservacao, foivai para a terra, fica
apenas em jazigos, 0 que a torna mais cara. Eases €aixdes funerarios ou
moveis, gostei mais de fazer os primeiros, ja quesidero um trabalho de
alguma coragem. Normalmente, as pessoas assogamiaa com morte. Para
mim, foi um trabalho igual a outro qualquer, j& @guém tinha que o fazer,
para mim tornar-se-ia mais dificil se a urna apssse logo feita. Como isso
nunca aconteceu, nunca tive esse problema, eraas tiwitas |4, desde o
principio até ao fim. Foi uma boa experiéncia egrande desafio para mim.
(Ismael, 40 anos, nivel B3)

O terceiro modo narrativo é particularmente visias situagfes potencialmente

problematicas no ambito do processo RVCC, em gexpariéncia profissional que se

retrata diz respeito a trabalhos pouco qualificadogualificantes e que, por isso,

confere poucas oportunidades de evidenciacdo dpeténctias envolvidas no processo.

Nestas situagdes, a dificuldade de centrar a nharao dominio de competéncias

desloca a argumentacdo para o dominio das difidetd@nerentes a realizacdo das

tarefas. Assim, a valorizacdo da experiéncia ioiel passa pelo realce da dureza do

trabalho, das adversidades enfrentadas e do esfovpdvido na sua realizagéo:

Embora fosse um trabalho dificil, principalmentap@nha da azeitona, ja que
era de Inverno de manh& e estava muito frio, assnaabavam por ficar

geladas porque a azeitona e as oliveiras estavaiasctie gelo. Faziamos lume,
mas depois era pior, pois quando as maos comecavaquiecer comegcavam
também a doer e 14 tinhamos que ir apanhar outraa\azeitona. (Laura, 53

anos, nivel B3).

Tendo em conta a area geografica em que foi rigmothmaterial autobiogréafico

que constitui o corpus analitico deste trabalhogemeralidade das experiéncias

profissionais de natureza menos qualificada enguselrno trabalho agricdfa A

% Ainda que as Ultimas décadas se caracterizem tmlimuicéo drastica ocorrida no nimero de activos
do sector primario que afecta, com mais ou merntessidade, todos os concelhos do Alentejo” (Carmo,
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natureza de muitas das tarefas agricolas desaltasxecucdo pouco complexa, e de
baixo nivel de exigéncia em termos de mobilizac@ocdmpeténcias passiveis de
certificacdo escolar, poderiam, a partida, col@arcausa a sua pertinéncia no ambito
do processo RVCC. Nestes casos, a penosidadelm@hwaganha particular relevo na

narrativa, salientando-se o facto de ser um trabgllwa o qual nem todos estdo
talhados, devido, especialmente, a exigéncia fisicarabalho agricola realizado no

periodo do inverno, em condi¢cdes particularmente@ds, €, desta forma, narrado
com maior detalhe:

Este era um trabalho no qual se ganhava bem maswgi@ duro pois era e €
feito no Inverno sob frio, chuva e vento. [...] Sécekiamos quando

terminavamos de colher a azeitona toda, sabia beeber aquele dinheiro todo
junto. [...] Algumas pessoas desistiam antes do fawlcolheita devido a

dureza do trabalho. Para colhermos a azeitonantiodhajue bater a oliveira
com um pau, para fazer cair a azeitona nos pana Que tinhamos que bater
com cuidado para ndo danificarmos a arvore. Nd fioalia ficava com bolhas

nas maos chegando mesmo a fazer feridas de tesfio @m o pau. [...] Tudo

isto requeria um grande esforco fisico pois tode gabalho tinha que ser feito
pelo casal. Seguindo depois para o lagar. (HelEhanos, nivel B3)

Eu comecei a trabalhar com o meu pai a apanha@oaaemais tarde fui para os
eucaliptos, era um trabalho muito duro, sofri mustodava meses inteiros sem
vir a casa. Na apanha da azeitona a temperaturaéta fria, formavam-se
grandes camadas de gelo e de vez em quando chiotiamos que estender
panos & volta das oliveiras, depois a azeitonaigada & mao, nessa altura ndo
havia luvas, as nossas maos ficavam geladas. Qpaiduatia a azeitona com
uma vara depois mudamos 0s panos para outra aligesim sucessivamente,
no fim tinha que apanhar a azeitona do chéo. O di¢dl era quando chovia,
as terras eram muito barrentas, as botas ficavemshe barro, ficavam muito
pesadas. Era a 4gua a escorrer pelos bracos aiéixo cintura, andavamos
molhados durante todo o dia, mas foi dos trabadleasampo que gostei mais de
fazer. (Madalena, 49 anos, nivel B3)

O relato das experiéncias profissionais menos figadas tende, assim, a
dignifica-las, ndo pela sua complexidade técnicaresequentes exigéncias em termos
de competéncias, mas pela sua dureza. E a penesiiael nem todos suportam, que
valoriza estas experiéncias e as legitima comoineates para o0 processo de
reconhecimento.

O quarto modo de apresentacdo da experiénciasgiaial na narrativa

autobiografica consiste na evocacéao de episodieglguificam o percurso profissional.

2007: 75), o setor agricola continua a manter atgarpressao no mercado de emprego local. Segundo o

INE (2010) 10,9% da populacdo empregada no Alembegocia, em 2010, a sua atividade profissional no
setor primario (CAE: A).
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Os sucessos e vitérias profissionais, em particagueles em que se destaca a
importancia do papel do candidato no dominio dagsso de trabalho, ganham, aqui,

grande destaque na narrativa:

Neste emprego houve uma vez em que uma equipavestidores foi filmar
uma nova peca da aeronave que é feita em cortigaera especializado em
fazé-la. Nesse dia foi-me entregue o cargo dedidarequipe e a0 mesmo
tempo era o responsavel pelo que pudesse aconesseimi oS riscos, mesmo
estando um pouco instavel, mas no final acabara fuok correr bem.
(Lourencgo, 23 anos, nivel B3).

Eu fui para uma boutique que se chamava [...] quederains amigos da
familia. Gostei logo de trabalhar com moda, sengostei muito de moda. Os
clientes gostavam muito de mim, eles diziam queirdwa muito gosto e que
sabia vender. O que mais gostava era de fazer aganada boutique tinha
sempre muita imaginacgdo [...]. A montra que mais ejodé fazer e que se
fartou de vender foi uma montra onde s6 tinhameslecgdo de gangas de
primavera. Na montra tinha posto fardos de pablivaamentas de campo, baldes
e jarros de latdo, uma cela de montar e floresadgpo esta montra estava linda
de se ver. Em [...], naquela altura n&o se viam rasrdom decoragao o que foi
um sucesso a partir dessa altura, quem fazia asrasoera eu e adorava.
(Hercinia, 39 anos, B3)

As progressdes e promocfes na carreira, a qaghftcce, em alguns casos, 0s
prémios de carreira constituem provas de competénado reconhecimento por parte

das chefias:

No ano de 1997 também tive um prémio pelos mewndS de servico, do qual
muito me orgulho [...] Ter recebido este prémio folaurecompensa tanto a
nivel profissional como pessoal. Senti que tinhanmido as normas
profissionais da Instituicdo, com dedicacdo e &ficia. Consegui ultrapassar os
meus objectivos e subir na carreira profission8lertqa, 54 anos, nivel
Secundario)

Igualmente, as situagbes em que ocorre a respbrsgdo do candidato pela
formagdo de colegas com menos experiéncia prafigsiconsubstanciam-se em

oportunidades de demonstracdo do valor individaalarrativa autobiografica:

Dava formacéo aos novos operadores, tarefa damgutd gostava, lidava com
todo o tipo de feitios e maneiras de ser, tinha tadresponsabilidade e era
avaliado de 6 em 6 meses. Com estas avaliacdes passpecialista - quimico,
0 que muito me marcou porque, em duas categorigerador semi-
especializado e especialista, que eram o maxiraoh€ o que ambicionara
para brilhar nesta empresa, aqui trabalhava conp@&eturas, Stocks, Planos
de Producgdo e Mapas de competéncias. (Cesarioo32 @ivel Secundario)
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Os exemplos apresentados constituem manifestag®eautovalorizacdo do
desempenho profissional e procuram revelar a daébertep capacidades que séo
valorizadas e reconhecidas pelos superiores higcig

Por fim, o quinto modo narrativo de episédios dkaprofissional corresponde a
relatos com informacdo parcelar e fragmentada.sEsésos surgem normalmente
associados, na autobiografia, a situacbes pamimalste criticas relativamente a
imagem pessoal que se pretende projetar. Tomemas eremplo o relato de Ismael, a
que nos reportdmos anteriormente como ilustratigsofarma detalhada com que
apresentou 0s seus conhecimentos na construcamag mortuarias. Uma das suas
varias experiéncias profissionais consistiu no mesmho de fun¢cdes numa fabrica de
preparacdo e transformacdo de cortica, onde tessaga por diferentes seccdes do
processo produtivo. O discurso do candidato pernogeinferir que a adaptacdo ao
posto de trabalho nem sempre foi facil. A operagé@otracamento da cortica, que
envolve o dominio de técnicas especificas de mamesgto da matéria-prima e a
operacdo de equipamentos de tracar, constitui lempbo de tarefas profissionais em

que, como refere o proprio, houve dificuldadesdigptacao:

Na fabrica transformava-se a matéria-prima em splipalmilhas e triturado.
Eu, quando fui para a fabrica, o meu trabalho stiasem descarregar os
camides que chegavam do mato com cortica. Depoigdiender a tracar
cortica, s6 que ndo me adaptei a esse trabalhdde emandaram-me para a
trituracdo. (Ismael, 40 anos, nivel B3)

A escassez de detalhe do discurso de Ismael m@orela experiéncia da
passagem pelo setor do tracamento de cortica stantcam a riqueza do discurso na
referéncia a outras experiéncias profissionais rfearsraveis a imagem de si que
pretende transmitir.

Constata-se, assim, a existéncia de um conjunt@a@esos narrativos usados
pelos candidatos no relato autobiografico que, antdo da natureza do episodio
profissional, procura conferir-lhes pertinénciaua tdo processo RVCC. A valorizacao
dos episddios descritos com base em estratégiasslis|as que configuram a narrativa
é revelador do processo de producdo da narratisediagrafica como um ato social
enquadrado num contexto especifico que condiciauamarganizacdo. Toda a narrativa
se orienta para a legitimacéo do percurso profissipassivel de ser reconhecido como

um percurso propicio a aprendizagem.
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A apresentacao de si no relato do percurso profismal

Nos relatos analisados, constata-se que as baua@fiaacOes escolares se
repercutem nos percursos profissionais dos camdid&@do raros os exemplos de
trajetos que se esquivam a trabalhos pouco qualds. Esta € uma realidade que
abrange indiferenciadamente o0s candidatos, colocasd em igualdade de
circunstancias. No entanto, verificam-se diferentesfiguracbes das relacdes de
trabalho que marcam os percursos profissionai€upsrs estaveis que se configuram
em carreiras profissionais numa area profissiospeeéifica; percursos caracterizados
por experiéncias profissionais de diferente natuepercursos instaveis marcados por
periodos de intermiténcia entre situacdes de erpeegituacdes de desemprego.
Evidenciam-se, nas narrativas autobiograficas sewddis, claras diferencas nos modos
de producdo da imagem de si na descricdo da emperiprofissional, que derivam de
distintas configuracbes do percurso profissionaktrabalho de construcdo identitaria
através da narrativa resulta, assim, de dois eixiags que balizam a prova do trabalho
e gque se refletem na narrativa dos candidatos)tarido-a em determinado sentido. Em
primeiro lugar, a narrativa é condicionada pelaomau menor estandardizacao das
atribuicdes funcionais da profissdo dos candida@ssegundo eixo diferenciador
assenta no contraste entre o discurso dos canslidatm percursos regulares e o
discurso dos candidatos com percursos profissiamais irregulares e instaveis. As
diferentes configuracdes das relacdes de trabalbcemergem da articulacéo entre os
dois eixos que configuram a prova do trabalho m@perse na narrativa dos candidatos
na medida em que possibilita diferentes condicéescaonstrucdo identitaria que

suportam a validacao de si.

Configuracdo das atribuicbes funcionais na narra#iv autobiografica: entre a
burocracia e a polivaléncia
A validacdo de si na narrativa autobiografica desdwdatos oscila entre a

construcdo de uma imagem de si como protagonistardsistema institucional e a
imagem de realizacéo fluida de si. A primeira @s&Bsente, sobretudo, na narrativa dos
candidatos com percursos profissionais enquadradtsucionalmente em carreiras
burocréaticas e caracteriza-se por uma forte ideatifio com papéis profissionais
estandardizados. A segunda caracteriza, sobreagloarrativas dos candidatos que
ocupam func¢des associadas a formas menos estaadtaslide papéis profissionais,

marcados pela flexibilidade e polivaléncia. Nestgundo grupo, distinguem-se, pela
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sua especificidade, os candidatos com percursoisgomais mais instaveis, cuja
narrativa difere da dos candidatos com longas ép@as, muitas das vezes de
décadas.

No relato da experiéncia profissional, as apregéeta de si-mesmo como
agentes protagonistas de sistemas instituciondeimitada por um conjunto coerente
de normas e valores. A identidade profissional ftaofda por estes candidatos, que se
insinua implicitamente na narrativa, alicer¢a-se imariorizacdo de papéis sociais
organizados, estaveis e prescritos normativamefeontramos semelhancas com
aquilo a que Claude Dubar designa de forma de tidizte estatutaria”: “inseparavel da
dominacédoburocrética, sistemética, aquela que muitas vezes esmaga oidodiv
através do peso das regras anénimas e muitas eegas, que subordina os dirigidos
aos dirigentes” (Dubar, 2006: 52). Nas autobiogesafanalisadas, os casos que se
enquadram neste modelo de apresentacdo de sipmrdesn, invariavelmente, a
candidatos que exercem funcdes na administracadicpubApresentam-se como
protagonistas de um papel prescrito institucionatmeassumindo as caracteristicas
tipicas do trabalhador burocrata enquadrado nugen@acao de trabalho amplamente
vertical que apela ao cumprimento estrito de regbatratas e ao ndo envolvimento dos

trabalhadores na delineagdo de métodos e de ageatesproducédo (Weber, 1958):

Ao ingressar na carreira administrativa, onde fomel#almente uma boa
preparacao teorica/préatica é fundamental tenho reeprpcurado a forma de me
enquadrar nas transformacdes muito acentuadaseqtémsimplementado ao
longo destes anos. [...] Ao chefe de servicos de ridiracdo escolar compete
participar no conselho administrativo e, na depecaidéda direcgdo executiva
da escola, coordenar toda a actividade adminisratas areas da gestdo de
recursos humanos, da gestao financeira, patrimerdal aquisices e da gestao
do expediente e arquivo. Ao chefe de servigos aeirastracdo escolar cabe
ainda: a) Dirigir e orientar o pessoal afecto aovige administrativo no
exercicio diario das suas tarefas; [...] f) Coorderde acordo com as
orientacdes do conselho administrativo, a elaboragérelatério de conta de
geréncia.

Dos diferentes tipos de documentos que todos @sfdieem a nossa rotina,
destaco os oficios. S0 estes, sem duvida os dotosngue ndés empregamos
mais em comunicagdo com outras entidades. Tambée danecessidades
pontuais sdo elaborados comunicados, convocatéeaesss, relacdes de
necessidades, contratos, etc. Cada um dos docuwsraupa referidos tem a sua
finalidade e por isso, a sua redaccdo segue nopad$io as quais estamos
sujeitos. E o caso por exemplo, de uma acta Pgn(do, 52 anos, nivel
Secundario)
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No discurso de Damido estéo latentes os atribétiees do bom burocrata:
adesao estrita aos procedimentos, respeito pelarduea e compromisso com a
finalidade do cargo (du Gay, 2005). A narrativateiesandidatos gravita em torno do
ethos do cargo burocréatico, a identidade profissionalviaculada a descricdo
pormenorizada de praticas profissionais realizadagmbito do respeito escrupuloso
por uma ética especifica: “as normas padrao as g@3stamos sujeitos”, nas palavras de
Damido. O apego as normas previstas nos codigostittdino exemplo tipico da
imagem identitaria que se procura projetar na hearaNo corpus analitico de
autobiografias, os casos de identidades burocsatestringem-se aos candidatos que
exercem fungdes no setor publico. Sdo frequenteefaséncias simbodlicas a uma
identidade institucionalizada, orientada pelo e¢ee do servigo publico e formatada
por cédigos e regulamentos. Na narrativa desteslidatios, o sustentaculo da
identidade profissional é a competéncia técnicaa parexercicio de funcbes que
requerem conhecimentos normativos e legais espexifi

A obediéncia e a disciplina constituem, igualmgntea dimensao importante
do discurso destes candidatos, enunciadas como vimoge moral. Como refere
Bauman, o ideal burocratico da disciplina “apongaiapa total identificacdo com a
organizacdo que, por sua vez, sO pode significar disposicamluigerar a préopria
identidade separada e sacrificar os proprios issee(por definicdo, interesses que nédo
coincidem em parte com a tarefa da organizacdoguifian, 1998: 41). Um bom
exemplo de transmissdo da ideia de obediénciargipios éticos que sobrepbem o

interesse comum aos interesses pessoais estatpresatiscurso de Berta:

Exercia as minhas funcées com rapidez, perfeicdendimento procurando
prioritariamente resolver situagbes dentro da mirdi@a de servigo.

Presentemente continuo a fazé-lo Tento ser honestda, leal e justa

demonstrando toda a integridade do meu caractes/hemdo sempre quando
estiver diante de duas opgdes a melhor e a matajoaa para o bem comum.
Ter consciéncia que o meu trabalho € regido parcimios éticos tento ser
cortés, respeitadora da hierarquia, ser respone&leterminada. Gosto daquilo
que faco e tento dia a dia actualizar os meus cimketos a fim de que os
meus trabalhos sejam feitos com resultados praziites valor profissional.

(Berta, 54 anos, nivel Secundario)

Uma terceira dimensao do discurso destes candidekaciona-se com a forma
como perspetivam retrospetivamente o percurso gsiofial enquanto carreira. A
estabilidade e a regularidade das progressfessgimfais incutem linearidade a

narrativa e a expressdo de uma racionalidade metrtal no planeamento antecipado e
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a longo prazo da carreira. Baltazar traca uma m@scido seu percurso profissional
assente no enquadramento legal pormenorizado,igspedo as datas mais marcantes

desse percurso:

Em 1980.05.02, retomei fun¢des no meu Servico eoneEEmM 1981.04.06 vim
transferido de Evora para a [...] com a mesma categonde continuei a
desempenhar as mesmas funges que atrds enunadéen elisso efectuava a
passagem das licencas de caca e pesca. Em 1989-ui.Qoromovido a
Escriturario-dactilografo, depois de ter efectuadmncurso para esta categoria
em 1988.01.11. [...] Comecei esta nova carreira seottacado no sector de
cacga e pesca. Em 1994.02.07, concorro ao concersafllitacdo destinado a
Escriturarios—dactilografos. Em 1997.06.01, porpdebo do Senhor Director
Regional de Agricultura do Alentejo, transito paracategoria de Terceiro-
oficial, onde continuei a executar as tarefas mtosela caca e pesca. Pela Lei
n.° 12-A/2008 de 2008.02.27, que estabelece osnesgide vinculacdo, de
carreiras e de remuneracdes dos trabalhadoresxgueem funcdes publicas,
transitei para a Carreira de Assistente TécnicaltéBar, 52 anos, nivel B3).

Em alguns casos encontramos testemunhos de comi@pagcao no processo
RVCC se inscreve em estratégias orientadas ddiigerente para a progressdo na

carreira;

Os anos foram passando e aos 18 anos conseguieadu guntrasse nos quadros
da Camara; trabalhava no atendimento ao publicentiz os requerimentos,

ajudava a fazer os recibos para cobrar a aguaeriosbmas de livros de

registo diario e fazendo o correio, depois comexdiazer 0s respectivos

descontos para a Seguranga Social. Tenho subidatdgoria com os varios

concursos que tem havido. Além do servico da Canmar&eccdo de Taxas e
Licencas, Arquivo e Expediente Geral onde trabattesde as 9 horas até as
17.30[...] A oportunidade de ficar com o diploma3foAno de Escolaridade é

muito importante, pois faz-me bastante falta paydep subir de categoria, e

assim concorrer com 0S meus outros colegas a aévigjualdade. (Serafim, 50

anos, nivel B3).

Como se observa nos excertos selecionados, aeafme8o de si destes
candidatos aproxima-se de uma ldgica de pertencaatagorias profissionais,
legitimadoras do tipo de rela¢cdes sociais que tanaam o modelo burocratico. Nesse
sentido, identificamos algum desfasamento entraadtlo de competéncias” implicito
no seu discurso (orientado por um ideal de trabalhaesponsavel, obediente e
disciplinado) e o “modelo de competéncias” imptigibsReferenciaigmais orientado
para um ideal de trabalhador criativo, critico ®agtivo). A nocdo que tém de
competéncia, e que se insinua nas descricbes gamfdo trabalho e da experiéncia

vivida no contexto laboral, inscreve-se huma co@cdgurocratica da sua qualificacao
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profissional, que se afasta do modelo validado pedgo espirito do capitalismo
(Boltanski e Chiapello, 2002) e que subjaz Referenciais A narrativa vincula-se,
assim, a categorias estatutarias a que correspopae@s predefinidos (Dubar, 2006) e
balizada entre os seus deveres e direitos. Os efewegsumem um forte pendor
normativo associado as responsabilidades funciomaasprocessos de subordinacéo
hierarquica. Por sua vez, os direitos correspondama estabilidade e seguranca do
trabalho, assim como a perspetiva de progressafisppomal, mais ou menos
automatica, pela antiguidade.

Os modos de apresentacdo de si na narrativa dasdatos com percursos
profissionais marcados pela flexibilidade profissib assumem configuracdes
diferentes. O seu discurso rompe com delimitagig®stas pela rigidez do modelo de
especializacdo burocratica e dos sistemas nornsatleoclassificacdo profissional. A
descricdo pormenorizada de atribuicbes funcionaimndardizadas, presentes nos
modos de apresentacao de si analisados anteri@neemitrapde-se a emergéncia das
nogcdes de mobilidade, agilidade e flexibilidade. marrativa destes candidatos
acompanha as alteracdes ideoldgicas do espiritoagiialismo impostas pela nova
gestdo empresarial identificadas por Boltanski e@hlo, e que correspondem, por um
lado, a deslegitimagédo da hierarquia e da autoeidadnal, bem como das carreiras
profissionais no decurso da vida e, por outro ladafirmacéo de critérios relacionados
com a personalidade e as relacdes pessoais (Boltan€hiapello, 2002: 134). A
narrativa destes candidatos incorpora as ideiasaudenomia e de polivaléncia,
centrando-se nao apenas nas responsabilidadesorfaisi mas também em
competéncias indispensaveis para a realizacdoalatsidade profissional. O excerto
do discurso de Cesario elucida bem a incorporagdelementos relacionados com o
modelo da nova gestdo empresarial que apela dafiitia e ao comprometimento do

trabalhador com o processo produtivo da empresa:

Passado dois anos fui convidado para polivaleotdteh de imediato o cargo e
comecei a estudar pressoes, temperaturas, sté@kesple produgéo, mapas de
competéncias, tudo ligado ao mundo da indUstrianadtel, era uma empresa
com uma politica de qualidade muito exigente, oatema: “Fazer bem a
primeira e exceder as espectativas do cliente” §@®s 32 anos, nivel
Secundario)

A instabilidade profissional e existéncia de muétgpexperiéncias profissionais

dificultam a atribuicdo de linearidade ao percupsofissional, a ideia de carreira é
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nestes casos, substituida pela nocao de experiémcdiferentes projetos profissionais.
Cada projeto, sendo diferente e novo, é apresenfa@los candidatos, como uma
oportunidade de aprendizagem e de enriqguecimenteodgeténcias. A ideia de

empregabilidade constitui uma nocdo chave na apees de si na narrativa do

percurso profissional. Ela é a prova da aquisic@ocdmpeténcias em diferentes
experiéncias profissionais. Trata-se de competénamesentadas na narrativa como
sendo parte do capital pessoal e mobilizaveis demetites contextos. Desta forma ,a
referéncia a aquisicdo de competéncias é maisdntguna narrativa destes candidatos,
quando comparados com candidatos com percursosgioofis estaveis, assumindo

centralidade no seu discurso:

A primeira obra em que trabalhei para a supracitadpresa foi a via rapida
entre Aveiro e Mamodeiro. Foi nessa obra que apr@mdanobrar maquinas
pesadas; pas mecanicas, retroescavadoras, buidgreas, cilindros estéticos
e pneumaticos. Tive a oportunidade de trabalharansinie de maquinas que
me permitiram adquirir uma série de competéncigaa penso ter dado bom
uso. (Diogo, 39 anos, nivel B3)

O discurso destes candidatos incorpora argumentderoplados nos discursos
contemporaneos da reforma organizacional relacas)agim particular, com as ideias
de autonomia e flexibilidade, em contraposicdo eongidez funcional dos candidatos
anteriores.

Como referimos anteriormente €, sobretudo, nassadea Referenciais de
Competéncias-Chaverelacionadas com a cidadania, a empregabilidadea e
profissionalidade que se encontram referénciaspaode trabalhador valorizado pelo
processo RVCC. Os valores associados a essa imatgatizada do trabalhador
competente, contemplados de forma implicita riReferenciais envolvem: i)
adaptabilidade, criatividade e iniciativa; ii) cajde de lideranca e de trabalho em
equipa e iii) relacionamento interpessoal e, ertiquéar, a capacidade para a mediagao
e resolucéo de conflitos.

No que respeita a adaptabilidade, iniciativa eatimidade, salienta-se a
capacidade de agir em diferentes contextos profiag, de modo informado e critico, e

aberto a iniciativa:

» Para o nivel basico € requerido um conjunto de etémgias, enquadradas na
unidade de competéncia “Adaptabilidade e flexibidid” da éarea de

competéncia-chave Cidadania e Empregabilidade,cqneempla, entre outras:
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“trabalhar em diversos contextos”; “prestar atergg@® pormenores”; “modificar
tarefas”;, “trabalhar autonomamente”; “assumir rsscoontrolados e gerir
recursos”; “identificar e sugerir novas formas dalizar tarefas”; “ter iniciativa
e evidenciar capacidades de empreendimento”.

» Para o nivel secundario identificamos algumas ct&npés incluidas no nucleo
gerador “complexidade e mudanca” da area de comgatchave Cidadania e
Profissionalidade, devendo o candidato demostrarpeténcia para “Exercer
iniciativa e criatividade em novos processos déalle”, utilizando como
critério de evidéncia “Relatar a insuficiéncia  dossuportes
técnicos/organizacionais nos processos de tralmltle adaptacédo a situacdes

inesperadas”.

Estas competéncias e critérios de evidéncia askixia vida profissional tém
uma particular repercussdo na narrativa autobiografos candidatos com percursos

menos estaveis ou marcados pela flexibilidade ssioinal:

Considero-me também muito persistente, ou sejayatq ndo consigo 0s
meus objectivos, ndo deixo de fazer o que pretefalmbém aprecio quando as
coisas que faco ficam bem feitas, pois assim é rf@i# atingir o meu
objectivo, que é ter sucesso na minha vida. Gostandstrar iniciativa nas
coisas que me séo pedidas e gosto de utilizar hanunatividade nas funcdes
que desempenho. (Marco, 31 anos, nivel B3)

A aptiddo cognitiva para resolver problemas surgea o corolario interior
indispensavel para a realizagdo de papéis prafissicada vez menos definidos. Esta
dimensé&o do discurso de apresentacdo de si é aguelavidencia maiores pontos de
contraste relativamente aos candidatos com pecursns estaveis e regulares. As
caracteristicas éticas do funcionario burocrata® gonstituem a motivacdo para o
cumprimento de fungbes mais estandardizadas, destoa as capacidades de
adaptabilidade, criatividade e iniciativa necessara resolucdo de problemas. A
narrativa €, assim, pontuada pela descricdo deddipss onde a intervencdo do

candidato se revela fundamental na superacéo deencis inesperadas:

Estava a trabalhar no turno das 24:00 as 08:00 atthdiy com o gerador de
vapor também chamados caldeiras - recipientes icetande se produz vapor
de 4gua a pressao superior a atmosférica. Numa thatum problema, faltou-
me a agua na alimentacao da caldeira e sem aguadspode trabalhar, afinal
se ndo entra dgua, ndo sai vapor. A bomba do fueoegtava a abastecer a
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caldeira avariou. Entdo, como ndo estava ninguémataitencéo, s6 chegavam
as 08:00 da manha, tive que resolver o problemablacar uma mangueira,
liguei-a a uma torneira do furo e comecei a alimeatcaldeira. Se néo tivesse
tido essa ideia, a producéo teria estado paradasad®:00 da manha. (Ismael,
40 anos, nivel B3)

A descricdo destes episddios € particularmenteuée nos casos em que a

ocupacao profissional se inscreve em trabalhos aflerera industrial. A cadeia de

producao constitui, nestes casos, o palco pridtiyide enquadramento dos exemplos

narrados, seja sob a forma de descrices quearatratengenho de solucdes simples

que evitam a interrup¢cao do processo produtiva, eej situacdes, mais complexas, em

gue o candidato tem a iniciativa de propor alteza@d processo produtivo:

Uma das ideias que coloquei em préatica e com iaatdo das chefias foi a
mudanga rapida de P/ number ou seja mudar rapidanasnmaquinas para
outro tamanho de pecas e foi feito da maneira sagui

Os tabuleiros rolantes tinham diversos parafusosnddidas diferentes para
mudar de P/number (tamanho) era preciso uma ca&x@rdamenta completa
para usar nesses parafusos, eu tirei todos elesdie para ser colocados
parafusos e respectivas roscas todos da mesmaanedidm esta alteracéo, o
trabalho de mudanca deixou de ser feito em 60 wsnet passou para 15
minutos bastava uma chave em vez de 15 ou 20 eevadores ndo estavam
tanto tempo parados e a producdo aumentou, outm@E® a raspagem dos
calgos era feita por uma roda diamantada a giitaavelocidade no sentido
dos ponteiros do relégio, uma roda de aluminicaftara borracha rodava mais
lenta no sentido inverso da de diamante, os cglegsavam entre as duas,
desbastando para a espessura que se exigia, 88tquaperacao era feita sem
ser vista porque as cabecas de aspiracdo do anesmto em chapa, e o
operador ndo tinha acesso ao seu interior comoedeemquanto a maquina
encravava por nao ver o que se passava nessagaspaadi para substituir as
cabecas de chapa por fibra plastica transparenfédm@ude vidro, as chefias
disseram (faz) mas sem parar a producdo, comasegsge material na fabrica
numa semana alterei os dois sistemas e passouesea ter acesso ao que até
esta altura estava escondido a produgéo deixoer ge@tagens porque as pegas
quando saiam fora do circuito, o operador rapidaene&s encaminhava, a
producdo nestas maquinas aumentou. (Manuel, 52 @aives B3).

A salvaguarda da cadéncia produtiva, ou 0 aumenfratlucao, evidenciam-se,

de forma transversal, como o critério de pertirgnei evidenciacdo de competéncias de

adaptabilidade, criatividade e iniciativa. A net@gsde de demonstrar a detencdo de

competéncias constitui, como ja constatamos, utolgmma nos casos em que a natureza

do trabalho néo é particularmente propensa a rmabdo das competéncias visadas nos

ReferenciaisAinda assim, os candidatos incluem na narratidaszricdo de episédios

que conferem uma imagem de si com caracteristiéaénpas da imagem vinculada nos

Referenciais
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Ser bom trabalhador implica também resolver siteagfiesperadas ou pouco
habituais. Ainda o ano passado aconteceu-me dueg@es que ndo estavam
planeadas para eu ter que resolver. A primeirayf@ndo o moinho do café
deixou de moer e estavamos a ficar sem café maicdogervir aos clientes eu
resolvi abrir a maquina para ver o que se passgadaritro estava uma colher de
café o que fazia bloquear a maquina retirei-a équina comecou a trabalhar.
A segunda situacéo foi quando uma cliente agredia enlega minha, nesse dia
eu estava a entrar ao turno da tarde fui surprdarmbr um telefonema de uma
colega minha a chorar que tinha sido agredida par cliente e se eu podia ir
trabalhar mais cedo. Quando l4 cheguei deparei-ome & pastelaria toda
revoltada vidros partidos, loica também partidajiaha colega com a cabeca
partida e escoriagbes. Agarrei no telefone, cham@8iN.R para fazer queixa
dos danos feitos. As autoridades, tomaram contacderéncia e tive que
chamar o patrdo também uma vez que ele era o gminigsado. (Laura, 53
anos, nivel B3).

As capacidades de trabalho em equipa e de lideremigstituem uma segunda

dimensdo da imagem idealizada do trabalhador camiget contemplada nos

Referenciais

No nivel basico a unidade de competéncia “Comp&téneara trabalhar em
grupo” da area de competéncias-chave Cidadania prdgebilidade define
competéncias como: “participar activamente num gjtufdefinir métodos de
trabalho em comum”; “acordar/negociar objectivodigerar um grupo” e
“estabelecer compromissos”.

No nivel de secundéario encontramos referénciaseatipe de competéncias no
nicleo gerador “programacédo” da area de competecbiave Cidadania e
Profissionalidade, onde se encontra a competémda@bitizar varios saberes
para resolucdo de problemas profissionais complesose estabelece como
critério de evidéncia “Planificar, propor e tratmlildiferentemente em contextos
gue envolvam equipas reduzidas ou alargadas”. Tamip& éarea de
competéncias-chave Cultura, Lingua, Comunicacamueteo gerador “Gestao
e Economia”, se estabelece como competéncia “Salseuar-se a modelos de
organizacdo e gestdo que valorizam o trabalho enpa&em articulacdo com
outros saberes especializados” e se estabelece cat@do de evidéncia
“actuar em contextos profissionais compreendende guorganizacdo do
trabalho em equipa é essencial em algumas ocupagdgsais e que 0O
desenvolvimento de projectos neste formato potend&g modo geral, as

especializacbes”.
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Estas competéncias contrastam com o estatuto giovfed de subordinado, que

caracteriza a situagcdo da maioria dos candidatpgeenum olhar distanciado, parece

pouco propicio a aquisicdo de tais competénciasteNeontexto, o discurso dos

candidatos tende a ser omisso na descricdo dedegEs@oncretos do percurso

profissional

e orienta-se para consideracbfes gesmBre a importancia das

competéncias em causa:

Enquanto trabalhador sempre trabalhei bem em equiis penso que um bom
profissional tenta retirar ideias e discute-astaegbordar questfes pessoais no
trabalho em equipa e considera apenas propostagetas Tenta ter um
didlogo competente, onde os argumentos devem sesampados de maneira
clara, para que possam ser entendidos e disc@idostodos. Um membro em
equipa deve saber lidar com conflitos e saber adtrddos com firmeza e
habilidade. Os conflitos acabam sempre acontecendeo é saudavel, desde
que se saiba tirar deles melhor proveito para essucda negociacdo. Conflitos
ndo significam desavencas, mas diferentes pontogstie (Ismael, 40 anos,
nivel B3)

Ainda assim, encontramos referencias esporadisdasagdes que pressupdem o

dominio de capacidades de lideranca:

Ao chegar a [...], arranjei logo emprego na empres@ahstrucdo civil [...]
onde ja era pedreiro, e ja tinha alguma resporidatié. Tinha a meu cargo
alguns serventes, que tinha que orientar no lcedftabalho e dar-lhes a fazer
alguns servicos. (Jorge, 35 anos, nivel B3)

As competéncias relacionadas com o relacionameiggpessoal e a resolucao

de conflitos surgem referidas em ambos Referenciais ainda que em unidades

diferentes e tendo associados distintos critémosvidéncia:

No Referencial de Competéncias de nivel basic@a das quatro Unidades de
Competéncia da area de competéncias-chave “Cidaddampregabilidade” diz
respeito especificamente a competéncias de rekuiento interpessoal entre as
guais se incluem: “trabalhar com pessoas de diferstatuto social”; “partilhar
trabalho”; “procurar posicbes mutuamente concoelnt “demonstrar
autocontrole” e “gerir e negociar disputas”.

No Referencial de Competéncias de nivel secundéariarelacionamento
interpessoal surge enunciado em diferentes nuadecadores e unidades de

competéncia da area de competéncias-chave CidagldMiafissionalidade. No
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nacleo gerador “Complexidade e Mudanca”, por exemp referida a

competéncia “contextualizar situacdes e probleraagdh quotidiana e integrar
as suas diferentes dimensfes”. Como critério dééacia o candidato devera
“identificar situacfes de conflito e distinguir pgges em confronto”. Ja no
nacleo gerador “Argumentacdo e Assertividade” es@mtemplada a

competéncia “intervir em debates publicos” cujdécio de evidéncia consiste
em “Identificar formas de resolugdo de conflitosmauescala de intervencéo

publica”.

Estas competéncias enunciadas nBgferenciais valorizam qualidades
particulares insuficientemente consideradas namdsrtipicas de qualificacdo de
natureza burocratica. Sao destacadas competénatakz@veis em diferentes situacoes
profissionais e relacionadas com o saber-estareéacionamento interpessoal. Tratam-
se de competéncias valorizadas como importantdérics de integracdo laboral
amplamente divulgados por diferentes dispositivadercao profissional (Boltanski e
Chiapello, 2002: 513), entre os quais se incluesal®er apresentar-se, estabelecer lacos

ou resolver conflitos.

Obviamente que quando se trabalha com pessoas psgigm alguns

conflitos que me cabe sanear de forma a evitabésnso meu grupo de
trabalho, assim como evitar que isso se reflictgpmalutividade e na
imagem da empresa. Para além disso e tendo emadatto de ter que
lidar com os meus clientes, fornecedores e ingiks do estado,
mantenho uma postura cordata e tento sempre esitaacoes de
desentendimento de forma a facilitar a comunica&gfotenciar os meus
negoécios(Edmundo, 29 anos, nivel B3).

O meu primeiro emprego foi num supermercado, champd] que,
actualmente, ja ndo existe. [...] Depois, sai do fe.fui trabalhar para outro
supermercado, a [...] que ja ndo existe com este nNonjeEstive nove anos na
“Praca Nova”, fazia de tudo um pouco, mas, a micdtagoria era caixa. [...]
As recordagdes s&o positivas, gostei muito de l[tvabaem ambos os
supermercados, eu era simpatica, sabia ouvir @ste$i, atendia bem o publico.
O que aprendi até hoje, é que devemos darmo-nas them, uns com o0s
outros, sermos sinceros e honestos e fazer tudoregponsabilidade. (Paula,
45 anos, nivel B3)

O rol de competéncias descritas expressa, assingpnjunto de qualidades que
Dubar (2006: 98) apelida de “vulgata da competénaimna espécie de “credo de

administradores e consultores” e que inclui a atiea, a responsabilidade e o trabalho
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de equipa. A nocao de carreira profissional é gulida pela nocdo de empregabilidade,
sendo da responsabilidade de cada um a aquisigéanatencdo das suas proprias
competéncias: “eles sdo responsaveis pela sua tdms@e nos dois significados do
termo: cabe-lhes a eles adquiri-las e sédo elessgftem se nao as tiverem” (Dubar,
2006: 99). As competéncias sdo descritas de fomd#ssociavel do “eu”, estdo
incorporadas nos sujeitos, sendo interiorizadasloago do percurso de vida e
adquiridas nas formacdes e nas diferentes expa&gpcofissionais. Desta forma, os
percursos biograficos, e as aprendizagens queedarréram, assumem maior destaque
que as pertencas a categorias profissionais esag@ies de conteudos funcionais.

A validacdo de si na descricdo autobiografica xigeeéncia profissional €,
como vimos, condicionada pela forma como o percprsedissional se configura em
funcdo da maior ou menor vinculacdo a conteudosiduais estritos. Os candidatos
imbricados no mundo social organizado e solido d@dracia apresentam-se como
protagonistas de um papel profissional que resd#aprocessos de socializacdo
institucional. Os candidatos com percursos prafisss mais instaveis e mais
vulneraveis as transformacdes estruturais da miodel® tardia apresentam uma
implicacdo subjetiva mais débil com prescricbesmadivas associadas a cargos
profissionais e uma maior valorizagdo discursivaadpetos como a polivaléncia e a
flexibilidade.

Repercussodes da instabilidade profissional na ndiva autobiografica
A maior ou menor estabilidade ou instabilidade mrcurso profissional

constitui um segundo eixo diferenciador com repes@a na narrativa dos candidatos.
Encontram-se claras diferencas na narrativa dodidatios com percursos profissionais
mais regulados, mais estaveis e regulares, e adidedds cujo percurso € menos
regulado, marcado por situacbes de desempreg@desldaborais intermitentes ou
precarizacao. O primeiro tipo de percursos € pdaimente comum entre os candidatos
mais velhos e o0 segundo entre os candidatos maissne entre as mulheres. A
configuracdo do percurso tem reflexos na identigmdéssional plasmada na narrativa.
Se para uns a construcdo da narrativa em torn@mrsentacdo de si se estrutura na
estabilidade de uma carreira profissional, paraosubbriga a gerir a integracdo de
experiéncias de trabalho diversificadas numa imageEmrente de si. Assim, a

construcdo da imagem de si oscila entre relatolealdade institucional e relatos de
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realizacdo pessoal através do desenvolvimento depeténcias individuais que
derivam de experiéncias de diferente natureza.

A estabilidade e a coeréncia do percurso profissipermitem a vinculagdo da
identidade a uma profissdo. Nestes casos, 0s @aodittndem a dar énfase ao percurso

formativo de acesso a profissao:

Depois de concluir em Faro, consegui vir para [Ai].fiz mais um més de
estagio pratico sob as ordens do chefe Pires, lprgquéim, me disse que estava
prontissimo para ser um bom carteiro e funciondo® C.T.T. [...] também me
tornei num bom profissional de correios acompanbassinpre as varias fases
por que passou a empresa até agora. Lembro-me ide coisa, passei por
muito, mas por outro lado orgulho-me de a ter ajoda crescer, 0 que ainda
agora continuo a fazer, de resto contribuindo agsira que a mesma seja vista
pelo estatuto que ainda tem a nivel mundial. E cevida a empresa de entrega
de correspondéncia com mais credibilidade, com mpegstigio e com mais
empregados em todo o mundo dos correios [...] ségic@€e muito cansativo,
com muitas formacdes, em torno da nossa profigséibas exigéncias para que
esteja sempre em primeiro lugar o cliente, as diaaism falta para que nés
funcionarios estejamos em condicbes de os atermlddal e correctamente.
(Bento, 46 anos, nivel Secundario).

Tratando-se de percursos estaveis enquadrados rdeterminada area

profissional €, igualmente, destacado na narratiparcurso ascendente na profissao:

Quando entrei para a empresa, comecei como sewedépois de dois anos, ja
com alguns conhecimentos e técnicas adquiridada@ofa, montagem e fuséo
de barras). Passei a ser um Oficial de 22., ondsent bastante valorizado.
Como Oficial de 22, comecei a tirar uns cursosncm de “Modelo para

Gerenciamento de um Corredor Ferroviario de Tramspde Carga” e o de

“Identificacdo dos Acidentes no Modal Ferroviarie @argas”. [...] Para a

empresa ter uma boa certificacéo, dentro e forpads, tem de qualificar os
recursos humanos, por isso logo a seguir passécial@e 12. Categoria. Aqui

adquiri conhecimentos sobre todo o tipo de tralsalticei cursos ainda mais
certificados e atingi um nivel acima da média, pade a oficial de 22 no qual
me encontro até hoje. (Joaquim, 38 anos, nivel B3)

O trabalho assume uma particular centralidadeanativa destes candidatos. A
imagem de si que se projeta na narrativa alicexcass identidade profissional que
deriva da experiéncia, a qual, em alguns casogtaenga por décadas. Os pontos de
referéncia identitaria orientam os candidatos ifactlo o trabalho de construcao
narrativa. H4, no entanto, situacdes em que ofpgrcursos profissionais centrados
na mesma area se tornam problematicos na narrdatraeda-se, em particular, das

situacOes de candidatos que, apesar de um penauafssional coerente e estavel, se
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encontram em situacdo de desemprego aquando dzacéal do processo RVCC.
Nestes casos, a situagdo de desemprego origimasutentitarias dificeis de gerir na
narrativa autobiografica, o relato de Manuel, gesume um tom confessional, é

bastante ilustrativo:

Agora estou numa situacdo juntamente com minhadaspm que nédo pedi,
uma vida de trabalho, cumprimos com 0s nossos eeveaguei sempre 0s
Impostos o que ndo foi pouco, os dois juntos teguase 70 anos de descontos
e estou no desemprego e ndo tenho vergonha déafta esta situacéo foi-me
imposta eu ndo a pedi e para isso descontei, Emtontrar emprego e nao
consigo. Os centros de emprego pouco fazem oupadamim sé servem para
nés sermos controlados os desempregados e querandedntrolar ndo
controlam, ttm o nome mas ndo encontram empregogaém. Mas o mais
grave € que como toda a vida trabalhei ainda meaiam de quinze em quinze
dias como se eu fosse um criminoso, quem nuncall@ ou ndo quer
trabalhar quem nunca entrou com um céntimo pareodéss tem tudo de méo
beijada, ndo necessita de apresentacdes creistguiegozar com todas pessoas
que trabalham e com aquelas que querem trabalh@o encontram emprego.
[...] Neste momento, sinto-me um (inutil). (Manue?, &os; nivel B3).

O desconforto da situacédo de desemprego de Maqueskrabalhou desde os 12
anos e que passou os ultimos 28 anos empregadomuttiaacional de fabricacdo de
componentes para automovel, esta patente nas al@sas. A sua revolta e o seu
desanimo chegam a sobrepor-se aquele que seriartidlap o seu interesse na
elaboracdo da autobiografia no processo RVCC, ntopam que afirma sentir-se inutil.
Esta constitui uma clara deriva ao guido ocultoal@ativa autobiografica produzida no
processo RVCC. No entanto essa fuga, quase emdutgécatarse, é corrigida e
atenuada pela forma como Manuel se apresenta dogqiesempregado, assumindo-se

como empreendedor e com capacidade de adaptacéo:

mas para o bem-estar da Familia estou a frequast&fovas Oportunidades
tento-me valorizar e aprender um pouco mais, enagsdbcurar estar mais em
conformidade com o que o mercado de trabalho tmli@spero ter mais
hipéteses de conseguir um emprego em tempo Utihticg j4 existe, com um
pouco mais de teoria deverd ser mais facil, o dutudira. [...] Ainda assim,
considero-me uma pessoa empreendedora porque Majglaeuma pessoa que
nao seja empreendedora esta condenada a partiflgsfratégia para encontrar
emprego, nao escolho que emprego quero, quandaseilguém precisa de um
empregado desloco-me e falo com o empregador,gr@svprocuro na internet
mando curriculos, fago telefonemas, e por vezes aasi proprios locais e
entrego propostas, mas o problema é sempre o nefade.

Mas vou continuando esta saga utilizando a esteatgge sei fazer de tudo um
pouco, adapto-me facilmente a qualquer situacdan(él, 52 anos; nivel B3).
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O peso da rutura biografica que a situacdo de dqesgm representa acarreta
fortes consequéncias na concecao que os individuosle si, sobretudo nos casos dos
homens mais velhos. Estas ruturas séo reveladergsealo trabalho se mantém como
uma importante dimenséao da vida em sociedade & @Esso um fator de incluséo
social. Ribeiro (2007) destaca como principais equéncias da experiéncia individual
da situacdo de desemprego a desfiliacdo, a perdaefdeéncia no mundo das
significacdes existentes, a construcao de tragt@escontinuas de vida e a necessidade
de (re)estruturar lagos sociais num mundo queultificessa acdo. Na narrativa destes
candidatos tece-se uma dupla argumentacdo assenafirmacdo da sua dignidade
humana e na rejeicdo da culpa e do estigma. Sé@e @sis elementos que orientam as
aproximac6es aBeferencial O portefolio assume as fungbes de “aparelho deersa”
(Dubar, 2006), através do qual os candidatos, eéanariografica, chegam a um novo
“Outro”, incorporado na imagem dos técnicos, queaauma nova identificacdo para
si em construcdo. Ai parece operar-se a dissoce#e a nova identidade para si com
a antiga identidade impossibilitada pela situagddesemprego.

Contudo, a analise das autobiografias leva-nogmifctar diferentes formas de
abordar e lidar com a situacdo de desemprego egéiduda condicdo de género. Na
andlise realizada por Araujo (2011) sobre o impdotencerramento de uma fabrica na
vida das ex-trabalhadoras, o autor releva a foromaoca historia industrial local e as
historias individuais se entrelacam e “0 modo comofragilizacdo territorial,
evidenciada neste caso pelas perdas registadasci tindustrial local, se pode
traduzir na fragilizacdo das condicbes de existéémi@ determinados segmentos da
populacdo”. Através da andlise de um conjunto deestas a mulheres em situagéo de
desemprego Araujo (2011: 105) conclui que “ser ewuttonstitui [...] um importante
recurso para lidar com os efeitos da privacéo derego, mas constitui, igualmente, um
importante constrangimento na sua resolugcao”. tiagbes narradas nas autobiografias
corroboram a ideia de que o desemprego se repedeuterma diferente entre as
mulheres, nestes casos significa, geralmente, uanar ehedicacao as tarefas domeésticas

e ao acompanhamento dos filhos:

Eu, na qualidade de mée e na condi¢cdo de deserdprégaho muito tempo
disponivel para um acompanhamento quase permarieatenanhd, quando
chove, levo-os de carro a escola. Da parte de thdelhes companhia,
tentando na medida do possivel respeitar o seg@sfizduarda, 42 anos, nivel
B2)
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Sou eu quem faz as tarefas domésticas, por esamgecgada sinto que sou a
responsavel pelas mesmas. Tento estar sempre tgresecompanhar de perto
as actividades escolares dos meus filhos. (Vakgih anos, nivel B3)

Para estas candidatas, em contraste com os ctoslidia sexo masculino em
situacdo de desemprego, o trabalho doméstico tuwingtn plano de descoberta de
novas referéncias e fronteiras identitarias quéeatem uma nova definicdo de si.
Como refere Dubar (2006: 143), os momentos crudaisxisténcia correspondentes a
mudancas de estatuto, como € o caso da situacdesdenprego, obriga a reencontrar
novas referéncias sociais diferentes das precesjemte maneira a permitir a
incorporacdo progressiva de uma outra configuracimtitaria. Como podemos
obsevar no relato de homens e mulheres, o dranmaisk identitaria pode assumir
diferentes propor¢cdes em funcdo da primazia queelesnentos da identidade
profissional detinham na configuracéo identitam#edor. No caso das mulheres estas
situacbes aparentam ser identitariamente menosatca® porque a identificacdo
profissional conjuga-se com uma forte prepondegadoi seu papel enquanto mulher,
mée e dona de casa.

O segundo tipo de percursos com repercussfes mativea autobiografica
caracteriza-se por situacdes de grande mobilidadgeencado de trabalho e situacdes de
alternancia entre emprego e desemprego. Estes dedmsli estdo desprovidos de
referéncias identitarias profissionais de longapraa construgdo da sua narrativa. A
profissdo perde, assim, a centralidade na constnigé&ativa de uma imagem de si e é

substituida pela ideia de “formacao de si mesmo”:

Tive vérias profissbes das quais me orgulho poriuam uma fonte de
aprendizagem para mim e oportunidade de convivin pessoas de varios
extractos sociais. (Rafaela, 48 anos, nivel B3)

Nestas mudancas de emprego, foi sempre uma avegrawaaa minha vida.
Nesta aprendizagem do dia-a-dia, tive algumasulificles a adaptar-me no
trabalho, porque, eram servigos diferentes, mas @dempo, ia aprendendo o
que diziam para fazer. Sempre fui bem sucedidds(I39 anos, nivelB3)

Ressalta na leitura das narrativas autobiograficasimero expressivo de
mulheres cujo contacto com o mercado de empregestiinge a entradas e saidas com

base em Programas Ocupacionais para Desempreg@@a@si’. A passagem por tais

“1 A propésito deste programa Caleiras (2011) idieatid desvirtuamento e o risco de instrumentalizaca
de algumas medidas para suprir caréncias de recimsmanos: “através delas, alguns servicos ou
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programas parece, muitas vezes, reforcar a conded@xclusdo e de risco ao alternar
de programa em programa, numa légica continuadaattginalizacao face ao mercado
regular de trabalho. Os periodos de desempregoip@rjavelmente, dedicados a
atividades desenvolvidas no contexto da econonmmalifa informal, sendo as mais
comuns a realizacao de tarefas domésticas, a gdiestie cuidados de proximidade e a
peguena agricultura. Ainda assim, todas as expga€ironstituem oportunidades néo

desperdicadas de aprendizagem:

Entdo deixei de estudar no ano lectivo no ano 199%. Fiquei muitos anos

em casa com a minha familia, ajudava a minha nifimeava muito, que era o

gue a idade me pedia. Mas ficando em casa apranth.nCom o passar dos

dias via o dia-a-dia da minha mae, desde limpezamnfeccdo das refeictes.
Tudo o que diz respeito a arrumacdao, limpezasy fazoomer, lavar a mao e

gerir o pouco dinheiro que havia, a minha mae nseen. Dai me tornar muito

jovem responsavel e amadurecer rapido de maisapaiaha idade. Fiquei com

a personalidade mais forte e aprendi a dar mai lmulher em que me

tornei. [...] Chamaram-me entdo para ir trabalhaa @aCamara Municipal de

[...], entre 01/09/2002 a 31/03/2003,as minhas fusg@@sistiam em varrer a
povoacao, limpar os caminhos e tratar dos jardins.

Neste trabalho também aprendi muito, apanhava ionéreso qual levava anos

a degradar-se se ficasse exposto na naturezace espava colocado a poucos
metros dos caixotes do lixo, o que além de provecaus cheiros eram,

também locais de passagem de milhares de pesspasaava mau aspecto, e
seja qual for o local devemos manter limpo o antbied uma questdo de
cidadania. (Deolinda, 28 anos; nivel B3).

O discurso destes candidatos tende, de alguma foandegitimar as

transformagdes laborais em curso na forma comaoalata a “situagao atual”:

A nivel profissional ndo me posso queixar, até ag¢em corrido mais ou menos
tudo bem. Devido a situacdo actual ndo podemosirexigito, temos que
continuar a lutar e a viver o dia-a-dia. No mewc#ésnho sorte de fazer aquilo
que gosto. Gosto de estar em contacto com as gesssex activa. (Isabel, 40
anos, nivel B3).

Assumem uma concecdo mais utilitarista da relagdo o trabalho, reduzido,

em algumas das narrativas, a uma troca entre eagwegempregador:

penso que a parte trabalhadora ter4 de desempmarharontade e dever todas
as tarefas essenciais a sua condicdo. Para rea=balgo, primeiro temos de
dar. N6s como trabalhadores temos que desemperdfarcaalamente e
responsavelmente a nossa tarefa para que a engoesa continuar a sua

instituicBes vao assegurando mao-de-obra barataafadvamente, vai garantindo a execucéo dedaref
permanentes, sem que haja criacdo efectiva de gaipre
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laboracdo. No meu caso, encaro o trabalho como am He primeira
necessidade e uma situacao privilegiada. (Edud®danos, nivel B2)

Abandonam a concecao de profissédo e constroemgeimae si com base na
ideia de alguém que se realiza na diversidade pleri€acias profissionais. Apresentam
a instabilidade profissional como um indicio da deaadaptacdo a qualquer situagao.
Apresentam o processo de formacdo de si atravéseldto das suas recordacoes
relativas a diversidade de contextos, atividadsguacdes e pessoas significativas. O
somatorio de experiéncias € frequentemente apelidad‘universidade da vida”, que

constituem as aprendizagens que preparam paraa vid

Trabalhei muito depois de casada, tive varias éperas de trabalho. Como eu
costumo dizer, tenho a universidade da vida, gerfde tudo um pouco, de que
muito me orgulho. (Carla, 61 anos, nivel B2).

Habituei-me a trabalhar por conta de outrem curdprisim horario de trabalho
e a trabalhar em conjunto com um grupo de pestmdas adultas. Acabei por
comecar a controlar o meu tempo de trabalho enogeapa ndo me deixar ficar
para tras. Aprendi a receber ordens e conselhosndos velhos ja com
experiéncia de vida e de trabalho. Hoje sinto-nmpilbosa. Sei fazer de tudo
um pouco. Sinto que estou preparada para a vidandD 45 anos, nivel
secundario).

A situacao destes candidatos é a de uma criséitéen permanente (Dubar,
2006: 111) decorrente da crescente responsabiizenghvidual, da valorizacdo da
competéncia pessoal e da empregabilidade de cadaAummidade narrativa da
experiéncia profissional € congregada na histéaiguiio que se fez, nas realizacbes
praticas e ndo no que se quer, ou queria ser. aodda profissional é marcada por

mudancas permanentes e incertezas e viragens.

A analise realizada ao modo como os candidatasaralo percurso profissional
na narrativa autobiografica revelou diferentes nsadk apresentacéo de si que resultam
de distintas configuracdes dos dois eixos que septam a prova profissional: por um
lado, a maior ou menor estandardizacdo das atfibsiifuncionais da profissdo, por
outro lado, a regularidade ou irregularidade quaatariza o percurso profissional. A
producdo da narrativa autobiogréfica €, assim,uémitiada pela necessidade de
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evidenciar a detencdo de competéncias contemplatzs Referenciais de
Competéncias-Chave, simultaneamente pela experiéncia pessoal diidan. Desta
forma, a sujeicdo da narrativa as condicionantecaldexto em que € produzida,
origina uma homogeneizacdo do discurso que, naenteende a diferenciar-se em
funcdo de diferentes interpretacdes Beferenciaisa luz da configuracdo do percurso
profissional dos candidatos. A producdo do discuastbiografico ndo pode ser
perspetivada como o mero resultado normativo dadridies impostas pelo processo,
nem como o resultado de descri¢cdes de contingédaiagla pessoal. As imagens de si
produzidas na narrativa autobiografica que retmagaperiéncia profissional sdo, assim,
definidas entre a experiéncia individual resultatdecontacto com a esfera profissional
e as consideracdes sobre a forma mais eficientecakeluzir o processo de
reconhecimento de competéncias estabelecida Relesenciais

O destaque que a descricdo da experiéncia pmwfaEsassume nas narrativas
autobiograficas revela bem a centralidade que onapada dos individuos. Em todos
os relatos da experiéncia profissional se deseprtia forma mais ou menos explicita, a
dindmica que, segundo Martuccelli (2006), marceoagdo trabalho, ou seja, a relacéo
entre virtude e recompensa. A virtude, nas naastianalisadas, traduz-se em
descri¢cdes de formas de exceléncia de si mesma.éHsina dimensao particularmente
importante da narrativa, dada a dificuldade quetasutrezes se coloca aos candidatos
de revelar as evidéncias solicitadas pelo procBS&0C, i.e., provas concretas de que
se possui as competéncias. A falta de outros resubjetivaveis que sustentem o
reconhecimento de competéncias, € na descricAoudavistude que se ancora,
narrativamente, a validagéo de si. As concecdadeaia de virtude tendem, contudo, a
variar em funcdo da configuracdo estrutural da groe trabalho, tendendo, a
demonstracdo da exceléncia de si, a oscilar eptreum lado, o dever moral e a
exigéncia ética, vinculados ao trabalho de natumegia burocratizado e, por outro lado,
a implicagdo pessoal, vinculada ao trabalho dez cawdis flexivel, polivalente ou
irregular.

A virtude, perspetivada como dever moral e exigégtica, tende a associar-se
aos candidatos que se apresentam como protagaméssistemas institucionais de cariz
burocratico marcados pela prescricdo e normatieidafirata-se, sobretudo, de
candidatos mais velhos que exercem fungbes no galbtico. Os percursos
profissionais marcados pela estabilidade posshilituma construcdo linear da

narrativa, estendendo o tempo biografico de recontemto a sucessao de promocgdes e
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progressdes na carreira. As evidéncias do seu wuelodem a restringir-se ao
cumprimento das normas burocraticas a que estditosuj E a este “referencial
identitario” que subjaz a producdo de uma imagetnasa de si estreitamente ligada a
interiorizacdo de dever moral e a subordinacagmseanonimas.

A segunda concecdao de virtude, perspetivada cooapacidade de implicacao
pessoal com os requisitos de realizacdo do trapatitoesponde a construcdo de uma
imagem de realizacdo fluida de si. Na amostra tlgbaagrafias que suporta a presente
analise, este modo de validacdo de si encontragexi@lmente presente em narrativas
de jovens com percursos profissionais marcadosipsiabilidade e de mulheres mais
velhas com percursos profissionais irregulares ctaizados pela alternancia entre
emprego e desemprego. O tempo biografico do recombato é fragmentado pelas
diferentes experiéncias profissionais em empregeecapos. O espaco de
reconhecimento € alargado ao relato de processapmmdizagem e aquisicdo de
competéncias adquiridas no ambito das diferentper@®ncias profissionais. Sem a
existéncia de uma profissdo estavel que susterdestrucdo narrativa da imagem de si,
estes candidatos apresentam-se como produtos destfioidos de realizacao de si. No
seu discurso salientam-se as ideias de flexibiéidad de polivaléncia enquanto
caracteristicas centrais da sua identidade.

Aos dois modos de validacao de si baseados emewtiés concecdes de virtude,
acresce um terceiro modo de apresentacdo de sadoapela frustracdo da vivéncia de
situacbes de rutura biograficas. Sdo principalmeat®os de candidatos com larga
experiéncia numa atividade profissional, com elavexpressao da area industrial, que,
no momento de realizacdo do processo RVCC, se gazam desempregados. Nestes
casos, 0 tempo biografico de reconhecimento é tadenpara o passado, ainda que
muitas vezes se considere caduco. O espaco dehesmtorento oscila entre a
polivaléncia das func¢des assumidas ao longo daicaprofissional e a incorporagéo de
competéncias valorizadas nBeferenciaisA imagem de si €, em tais situacfes, mais
problematica, manifestando-se na narrativa as ulliffdes de gestdo das ruturas
biograficas e a permanente tensao entre esquemaeg@etacdo da sua situacéo atual
e a necessidade de se apresentar a luz dos pretesuplo processo RVCC. Nestes
casos, a exceléncia de si reporta-se a situac@sadss sendo que a sentenca do
desemprego se repercute subjetivamente de forredutivel, abrindo caminho a

diversas frustracoes.
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No que diz respeito a recompensa obtida a partadésdo ao processo RVCC,
esta traduz-se, na narrativa autobiografica, ntgaeala importancia da certificacao
enquanto forma de reconhecimento do seu valorishaiV e na conce¢do dos beneficios
e proveitos que podem ser retirados da obtenc@ertificado. Também esta dimenséo,
de cariz mais instrumental, varia em funcao daigardcao da prova do trabalho. Para
uns, o enquadramento em carreiras profissionaiss ma menos, estaveis permite
conceber o diploma como uma possibilidade de pss§rena carreira. Para 0s outros,
em situacdo de maior instabilidade profissional a®i desemprego, o diploma
corresponde a uma expetativa de aumento da emjirégaé.

As implicacbes das diferentes configuragbes da gme trabalho parecem
evidentes na forma contrastante com que os caodigegrcecionam a dinamica entre
virtude e recompensa. Para uns, a prova do tralsaliinua a configurar-se no modelo
burocrético, alicercado em padrées minimos de aegar e de estabilidade. Na
narrativa autobiogréafica repercute-se na valoricalgiapego as prescricdes que regem
a atividade profissional e na aspiragdo de quecontecimento do seu valor se
corporize em progressdes na carreira. Para oatqm®va do trabalho é configurada sob
a egide da empregabilidade, em contextos profia@omarcados pela instabilidade,
incerteza e polivaléncia, facto percetivel atradésdescricdo das suas qualidades de
adaptacao e de implicagdo com os requisitos doaderde emprego. Como realca
Claude Dubar, a empregabilidade €, antes de mamntér-se em estado de
competéncia, de competitividade no mercado (con® mantemos em boa «forma»
fisica)” Dubar (2006: 99). O horizonte de expefatide recompensa €, para estes
individuos, que a demonstracao da detencdo de ojunto de competéncias se traduza

num aumento da empregabilidade.
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Capitulo VIII

PROVA DA RELACAO COM OS OUTROS

As dimensdes da aprendizagem reconhecidas pelegs@&®VCC estendem-se
para além dos contextos formais e ndo formais.chalo é defendido por instancias
supranacionais, Unesco (Deloet al, 1996) e Comissdo Europeia (2000), as
aprendizagens informais, que decorrem das diveraagidades quotidianas,
relacionadas com a familia, o lazer ou a parti@dpaem atividades sociais, sao
consideradas como passiveis de ser reconhecidasms Eaprendizagens sao
conceptualizadas como decorrentes de “um acompamtamnatural da vida
quotidiana. Contrariamente a aprendizagem formah&e-formal, este tipo de
aprendizagem ndo € necessariamente intencionair® tal, pode néo ser reconhecida,
mesmo pelos préprios individuos, como enriquecimedds seus conhecimentos e
aptiddes” (Comissao Europeia, 2000:9). A multiplade de espacos de aprendizagem
corresponde, assim, a uma multiplicidade de prosegsie podem ser certificados:
“este processo de aprender integra a cidadaniaactidesenvolvimento individual e a
inclusédo social focando, para além da dimensdonweno e do trabalho, a dimenséao
social, historica, cultural, politica e emocional aprendizagem” (Gomes al, 2006a:
15).

As referéncias a informalidade da aprendizagem réraom-se dispersas nos
Referenciais de Competéncias-Chad® nivel basico é salientada a orientacdo dos
processos de educao de adultos e de reconhecimerdompeténcia pela abordagem
por competéncias o que implica “a valorizacdo dbesacomo o reflexo das
aprendizagens de vida dos adultos, sobretudo etextoa informais e nao-formais,
pelo que se deixardo de lado as no¢des conteadiséntendidas como somatérios de
objectivos a alcancar em contextos formais de agragem” (Alonscet al, 2002: 2).
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No nivel secundario, a fundamentacédo dos pringigie sustentam cada uma
das areas de competéncias-chave remete para thfereontextos de aprendizagem,
com particular relevancia para o contexto familiem Cidadania e Profissionalidade é
relevada a capacidade dos candidatos em constpasnconceptuais pessoais e
relacionais “constituidos por multiplos saberegrtds, competéncias fragmentadas e
dispersas [e] multiplas dinamicas familiares e a@eci[dos quais resultam
conhecimentos que envolvem] as dimensdes pessu#é] & profissional, tendo como
horizonte a tomada de consciéncia dos interesbgs;tivos e capacidades pessoais”
(Gomeset al, 2006a: 33). Na area de competéncias-chave Sdee@iacnologia e
Ciéncia, a relevancia do informal decorre do prnessto de que os individuos, tanto na
sua vida profissional como na sua vida pessoahdifa, tém de se adaptar a novos
contextos e desafios, nos quais a ciéncia e altgiacsdo componentes essenciais.
Estes contextos, dos mais formais aos mais infernsdio considerados como “fontes
de oportunidades ilimitadas mas também de cresceisiens de exclusdo, sobretudo
para quem nao possui competéncias nestes domiiGasiieset al, 2006a: 49). Em
Cultura Lingua e Comunicacéo € realcado que a dizagem e a comunicacdo em
linguas se realiza “pelas atividades linguistiess, diferentes sectores da vida social,
como sao exemplo as relagcbes familiares, profiagoreducativas ou de natureza
publica” (Gomest al, 2006a: 65).

A dimenséo informal do processo de aprendizagapapsa ofkeferenciais de
Competéncias-Chavé\ aprendizagem assume-se COmO Um processo queraems
situacdes triviais do quotidiano e resultante damgdes mais dispares da vida. Sao,
assim, variados os diferentes contextos onde ounoae experiéncias de que resultam
aprendizagens, abrangendo quer a esfera publies, ayesfera privada. A énfase é
colocada no desenvolvimento pessoal dos individtrasvés da relacdo com os outros:
‘o processo de aprendizagem [consiste] na reflexdo, aprofundamento e
conceptualizacao dos adquiridos da experiénciateaaccado com 0S outros, com quem
partilhamos situacdes e experiéncias de vida’ (Garhal, 2006a: 15). Como refere
Pires (2005), os principios de base nos quaiss@tsmn as praticas de reconhecimento
e de validacdo encontram-se proximos da perspeéévaprendizagem experiencial dos
adultos: “a aprendizagem experiencial integra um@gectiva holistica, que tem em
conta a globalidade do processo de desenvolvindafoessoa, na sua relacdo com o
meio, com 0s outros e consigo mesma” (Pires, 26683). As competéncias séo, assim,

indiciaveis das condi¢cGes sociais, mesmo as infigtnean que se produzem apoiando-
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se em saberes socialmente construidos. E na cdogudex das relacbes que os
individuos estabelecem com o0s outros na vida gaotdque se sustenta a dimensao
informal da aprendizagem: “o sujeito mobiliza ossseecursos e os do meio, fazendo
apelo a interaccdo com 0s outros, as normas esrdgsacomunidades” (Gomesal,
2006a: 16). Assim, o plano individual e coletivosdarocessos de interacdo na vida
guotidiana assumem um potencial educativo pressuppslo processo RVCC e
incontorndvel na apresentacdo de si, através derialahutobiografico produzido no
ambito deste processo.

As particularidades do informal na narrativa autobiografica

A relevancia da dimensédo informal no processo abrigg uma maior
exaustividade da narrativa que permita retratalobatjdade da vida do candidato na
identificacdo de aspetos pertinentes para a @agéio. Os elementos incorporados na
narrativa tendem a assumir as caracteristicas mga@pagem em contextos informais
identificados por Pires (2005): desenvolvem-se xier®r das estruturas educativas
formalizadas; ndo tém um conteudo definido nem wograma pré-estabelecido; ndo
pressupfe a existéncia de conhecimentos prévioparte do sujeito para que seja
despertado o seu interesse; os conteudos naoagtinzados segundo uma logica de
aprendizagem, mas segundo a sua propria légicdaligaacdo; o sujeito desempenha
um papel decisivo. Trata-se, na sua maioria, dgalde episddios da vida quotidiana
ou de acontecimentos dos quais resultam aprendigage de onde se infere a detencéo
de competéncias especificas. A apresentacao agigadassim, para esferas da vida de
natureza mais privada, procurando ir ao encont® réguisitos de certificacdo do
processo RVCC.

Nos relatos analisados de experiéncias de apesgeliz de natureza informal
sobressaem algumas caracteristicas que nos perm@grapa-las, pela sua
expressividade, em processos diferentes de apegahig: i) aprendizagens que
decorrem na agdo, na concretizacdo de tarefasdguas; i) aprendizagens que
resultam de processos de resolucdo de problenjaapiendizagens que ocorrem de
forma nado planeada, fruto do fortuito e, em algurasos, desprovidas de
intencionalidade.
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A primeira caracteristica das descricbes dos psmsede aprendizagem informal
relaciona-se essencialmente com aprendizagensisso€iata-se de relatos onde a
aprendizagem se entrelaga com a vida dos candidé@seando-se nas suas
experiéncias. Estas aprendizagens tém uma nathestante abrangente, englobando
dominios do desenvolvimento pessoal, social e @llho contexto da vida quotidiana.
O pressuposto € que se pode aprender atravéstitgppgaéio em atividades da vida em
sociedade. O carater pedagogico da atividade é aamepke promovido no
enquadramento do sistema RVCC e fortemente salientea autobiografia dos
candidatos. Pastre, Mayen e Vergnaud (2006) satieat forte ligacdo entre a acdo e a
aprendizagem informal: os sujeitos aprendem peiwplss facto de agirem; ndo é
possivel agir sem que dai ndo ocorra experiéragm, dprendizagem (Pastre, Mayen e
Vergnaud, 2006: 155). A atividade € percebida taotono produtora quanto
construtora: os sujeitos ndo produzem apenas transfdes nos objetos do mundo
exterior, este, simultaneamente, se transformaiguoendo o seu repertério de
recursos (ibid., 154). Na narrativa autobiografiaa,aprendizagens informais surgem
frequentemente vinculadas ao desempenho de atesdadmo € o caso de Simone que
relaciona as competéncias adquiridas com a expa&i@e ser mae, ou a atividades

enquadradas na esfera profissional, como é o easabel:

A experiéncia de ser mae foi a melhor coisa quacoateceu. O amor de mae
€ incondicional, fazendo-nos crescer emocionalmentebrigando-nos a ter

outra nocdo da vida. Com a minha filha ganhei nam@speténcias, tanto

emocionais, como sociais e também outras respdidsalgis. (Simone, 49 anos,
nivel B3)

Ao principio nao foi facil porque nunca tinha tridaalo neste tipo de negdcio,
mas adapto-me bem a situa¢cdes novas, como por Exeanmudanca para um
novo emprego. Ja trabalhei em varios empregosj gukiliar de infancia, ama,
empregada de balcdo, e em todas as situagOes rpteiadem. Porque em
primeiro lugar sempre gostei do que fiz, nuncapkssoa de me lamentar, se
aceitamos um emprego a partida ja sabemos o quesvazer, depois é normal
que ao principio possa néo ser facil, mas no meo ag foi. Temos que aceitar
as opinides dos nossos colegas ou patrdes, eshargars para aprender e
desempenhar as nossas funcfes, e manter o respaithiouver uma situacao
inesperada tentar ultrapassa-la da melhor manesaiel. (Isabel, 40 anos,
nivel B3).

O conceito de aprendizagem através da acdo, camakse organizacional
(Brown e Duguid, 2000; Marsick e Watkins,2008),péopriado pelo processo RVCC,

nomeadamente na forma como vincula uma concecégadka do conceito de saberes,
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tidos por pertinentes no processo RVCC. De factoa mlém dos conhecimentos
tedricos, sdo valorizados 0s conhecimentos proaes@ue “estdo ligados directamente
a accao e ao seu desenvolvimento e permitem unecondénto contingente mas eficaz
do real”) e ossaberes fazeque séo “relativos a manifestacdo de actos humpanos”
(Gomeset al, 2006a: 15). A vinculacdo da aprendizagem a agadeste modo,
transposta para a narrativa autobiografica. Nomplas apresentados as candidatas ao
refletirem sobre as suas acdes, reconstroem ai@éxpi@r e organizam-na a luz do
contexto de producdo da narrativa. A descricaoapasndizagens €, assim, em muitos
dos relatos, localizada no tempo e no espaco de magguir uma linha cronoldgica a
qual a construcdo da autobiografia deve obedecerlugar e o tempo que
contextualizam a acdo conferem significado a apragdm e a propria narrativa. Nos
exemplos apresentados, ser uma “méde competente’sesu uma “profissional
competente” sdo o produto da atividade e do comtéxtealizacdo de tarefas usuais em
contextos sociais especificos fornece aos indiwdum conhecimento ampliado e
passivel de ser reutilizado em novas situagdesigasocontextos.

A segunda caracteristica do relato de aprendizaggosmais consiste na
evocacdo de situacOes de vida em que o candidatorgeonta com problemas de
diferente natureza. Carré e Charbonnier (2003: 2#8jgnam estas situagcbes como
tempos de falha, de disfuncdo ou de perigo quermeesm si um potencial instrutivo.
O relato de Fatima exemplifica a aprendizagem aseillta da situacdo de se ver

confrontada com um problema de saude:

Como a vida por vezes nos traz surpresas e nenmreses@ip agradaveis, eu
também tive uma desagradavel em termos de saudsadmacinco anos foi
detectado o0 meu problema de salde, ao saber oimjue fiquei muito
assustada, mas com o tempo aprendi a viver cormlbepna que tenho e hoje
tento fazer a minha vida, dentro dos possiveis.Por]vezes costumo dizer que
vou vivendo uma experiéncia com este problema moogum tudo se aprende
até com os problemas de saude. (Fatima, 56 anve$ BY)

No caso de Tarcisio sdo os problemas de toxicodépeia e a passagem por
um centro de reabilitacdo que, nas suas palavies,permitem aprender a ser

responsavel:

Comeco a ter os meus primeiros contactos, comgadEra o meu refugio/pois
0 meu sofrimento era grande e sentia as saudadaesda ex-namorada. Tinha
conhecido a heroina, essa coisa tao fatal. Sempabalhar, s6 pensava em
ganhar dinheiro para o meu vicio. E t&o dificilerivquando as dores apertam
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que nem h& palavras para o descrever. Comecawerana obscuridade da
toxicodependéncia, sem forcas para viver estava-perder. [...] Em 2002, ja
sem forcas (porque eu j4 ndo estava a viver) zerfama desintoxicagéo.
[...]Jadquiri uma experiéncia notavel ndo s6 como leegmano mas também
como responsavel. [...] foi-me dada a responsabiidhdgerir a intendéncia, a
todos os niveis, da alimentacdo. Também a divutgag@termos associativos,
em termos de donativos e materiais para podernsendelver a nossa terapia
ocupacional, em coloquios de esclarecimento sobse naleficios da
toxicodependéncia, e da exclusdo da sociedade @arggnorancia € pior que a
droga. (Tarcisio, 38 anos, nivel B3)

Os relatos tendem, também, a valorizar o erro calgm que encerra em si valor
pedagodgico, sobretudo, nos casos em que tem imp@sacorretivas em acodes
posteriores. Trata-se daquilo que Bertrand Schw@824) apelida de “pedagogia da
disfuncéo”, segundo a qual o incidente é considergib como um mero erro, mas
como objeto de reflexdo e oportunidade de progresswtituindo um eixo do processo
formativo:

Cada dia que passa € uma licdo para mim. Aprendo tcolo e todos,
principalmente com 0s meus erros e com 0s de tadapessoas gue me
rodeiam. (Ursula, 37 anos, nivel B3).

Os resultados pedagodgicos que resultam da agdesibeedida ou ndo, estende-
se a longo prazo. A situacao vivenciada conduz pnacesso reflexivo onde o erro e as
dificuldades resultam em aprendizagens e expedéteivida. Como referem Pastré,
Mayen e Vergnaud (2006: 156), o carater construtigoacdo pode estender-se no
tempo quando sujeita a uma analise reflexiva geeanfigure num esforco de melhor
compreensao. Esta €, alids, uma ideia com forteepga nos documentos que
enformam o processo RVCC: “a aprendizagem reflekivhresulta de um processo de
(re)atribuicdo de sentido a experiéncia e ao contesto prévio. A reflexdo visa uma
compreensao, por parte do sujeito, [...], uma rgimétacdo da experiéncia, a luz de
novas perspectivas que constantemente se formaropaprendentes” (Gomesal,
2006a: 34). O discurso dos candidatos vincula iesia de que a experiéncia nao é
apenas o resultado do exercicio de uma atividads,teambém da sua capacidade em
refletir sobre a sua agéo, ainda que assumidareaaiga:

z

O tomar uma opgdo por vezes é um acto que requertoslsa parte uma
ponderagdo e um analisar de situa¢gdes muito séria.Nem sempre o que
racionalmente pensamos ser a melhor opgdo vem ceorrer do tempo a
demonstrar ter sido a acertada. Mas a vida é assimps aprendendo com
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todos os erros, e com todas as situacbes quevefeetite foram as mais
acertadas. (Damido, 51 anos, nivel Secundario)

Uma terceira caracteristica dos modos de aprerghzagn contextos informais
€ 0 modo ndo planeado como ocorre. Na narrativabengrafica €, muitas vezes,
manifestada a casualidade das oportunidades dexdapagem em detrimento das
intencdes planeadas antecipadamente nas situaggesd. O acaso das circunstancias
da vida propiciam oportunidades de aprendizagem deiperdicadas. No caso de
Valério, a casualidade de, na infancia, ter sidgintio de um artesdo e a sua curiosidade

proporcionaram uma oportunidade ndo desperdicadaapaprendizagem:

Aprendi a fazer trabalhos de cortica quando viuvatg da minha casa um
artesdo, que fazia grandes trabalhos de corticajundo podia ia para junto
dele, vé-lo a executar esses trabalhos. Um disedli® que gostaria de
aprender a arte e ele aceitou de melhor agradedt®iartesdo que me ensinou
a fazer um c6cho (uma concha utilizada para bétpaidbs) e tarros (recipiente
onde levavam a comida para o campo). Com a catigaa navalha trabalha-se
a forma que se quer. (Valério, 47 anos, nivel B3)

O caracter fortuito e aleatdrio de muitos dos epeddescritos € acompanhado
pela identificacdo de efeitos educativos, proxirdasforma como Canério (2000: 81)
descreve os efeitos da aprendizagem informal: “m¢eRdurdveis de comportamentos
que decorrem da aquisicdo de conhecimentos na ac@la capitalizacdo das
experiéncias individuais”. As aprendizagens dessri partir de um olhar distanciado e
em perspetiva, ganham uma importancia particulaamedo de cada narrativa. Horacio
explica a forma “inimaginavel” como o contacto,infncia, com alguém Ihe abriria as
portas do seu percurso profissional na area dasomunicacdes e reparacdo de

televisores:

Recuando de novo a 1975, verifico que aprendi sa@smaginaveis, que nunca
me passaram pela cabecga: saber como funcionavadionau uma televiséo a
preto e branco, por exemplo, perseguia-me desddoniam a idade de sete
anos. O interesse por este assunto tomou maisagestir do momento em que
surgiu em casa de meus tios — com quem vivi algmes — uma visita muito
estimada que era o senhor Brigadeiro [...]. Aposentiml exército, ofereceu-
me uma pedra de galena e um auscultador com 0s quatonsegui ouvir
estacdes de radio mediante a implementagéo de guerea que também me
ensinou. (Hor&cio, 55 anos, nivel B3).

A aprendizagem informal €&, deste modo, marcada yuor conjunto de

caracteristicas que a distinguem, sobretudo, dodosde aprendizagem formal de
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natureza estruturada, planeada e intencional pte gda aprendente. Os processos de
aprendizagem relatados insinuam transformacfesmumtos de ser e de agir dos
candidatos. Subjacente a narrativa autobiograficeordra-se a ideia de que a
aprendizagem se reveste de um carater linear elatimou A larga abrangéncia dos
Referenciaisem termos de amplitude de competéncias e de dostdéiklos como
potencialmente formativos possibilita uma multipladle de episddios de aprendizagem
passiveis de ser relatados. As narrativas encagassim, descricdes de aprendizagens
ocorridas em diferentes espacos e tempos e asas@aain processo de transformacao
de si. A apresentacao de si ha narrativa autoldiogriacorpora, deste modo, também a
capitalizacdo das experiéncias das atividades di® quotidiana, apresentadas como
processos de aquisicdo de conhecimentos na acata-sB de processos que se
aproximam da concecdo de autoformacéo apresentadArnpiguinho et. al. (1997:
107) e que derivam dos contextos que estimulamndwiduos a identificacdo de
problemas, andlise de situagfes, procura de sdugbgestao de recursos.

A necessidade de recorrer a relatos exaustivogmriéncia de vida quotidiana
obriga a uma gestdo cuidada da exploracdo de aspefierentes a intimidade dos
candidatos, sob o risco de se comprometer a ddéesaa privacidade. Em alguns dos
casos analisados encontramos relatos da vida imtimda se parecem ultrapassar os
limites da sua pertinéncia para o reconhecimentoodgeténcias, colocando em causa
a salvaguarda da privacidade do candidato. O ralatddalina constitui um bom
exemplo, ao narrar a forma como na infancia fgzriaseiras aprendizagens resvalando,
posteriormente, para o relato dos maus tratos qued mfligia & mée e a forma como

exp0s a familia a “vergonha”:

Quando os meus pais tinham de trabalhar eu ficawawna amiga da familia,
ela ensinou-me a escrever o alfabeto, os nimeata, também gostavamos
de cantar musicas da cantora Tina Turner, na a#istava na moda! Nessa
altura ainda era feliz até que tudo mudou, a mimé&a ja sabia que o meu pai
tinha outras mulheres na sua vida, sem eu saberhemée sofria em siléncio
0S maus tratos, até que o meu pai nos apresensew ¢ilho, com uma das
outras mulheres. A minha mae tomou a decisao dedabharmos a nossa casa,
pois ja ndo suportava 0s maus-tratos e a vergomhadd a gente da vila saber o
que se estava a passar na minha familia. (Id@&thanos, nivel B3).

A narrativa transita, assim, entre a condicdo ipabk privada do espaco
biografico, ou, como refere Abrantes (2013: 174% proprios registos narrativos sao

diferentes, consoante uma ideologia moderna quieasta espacos publicos-racionais e
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privados-emocionais, aconselhando certa contengitetpra na narracdo publica das
experiéncias vividas nos segundos (assim como wmtdeesse pelo relato privado dos
primeiros)”. A gestdo dessa derivagdo da narr&ntee pubico e privado €, no entanto,
de dificil concretizacdo dada a indefinicdo detimique separam as duas dimensdées. A
questao de hipotética inadequacéo dos limites daved, acresce a atual reflexdo sobre
“os modos cambiantes de expressao, manifestac@serucdo de sentidos; modos que
tornam ‘publicas’ certas pessoas e ‘privadas’ secenas colectivas” (Arfuch 2010:
96). A economia da intimidade perante a exposicéiobégografica parece depender de
visdes singulares da divisdo entre factos publieoprivados, “ela prépria, uma
construcdo cultural, que varia no tempo e no esp@dwantes, 2013: 14). Nao deixa
de ser interessante a forma como o processo RVE&f@ptcom base a construcdo
autobiografica, abre o espaco privado do individpor se tratarem de textos
institucionais e publicos, expondo a sua privacdad intimidade, anteriormente
conquistadas e defendidas pela burguesia (Habert884,). Assim, estas narrativas
autobiogréficas sobre a aquisicdo de competénmasalam, necessariamente, para
incursdes em dominios da esfera privada que, da dotma, estariam ocultos dos
olhares publicos. Tanto o apelo a desocultacdo ahepeténcias, como a propria
natureza da escrita autobiografia potenciam a égdm<a intimidade. Como refere
Passeggi (2011), este tipo de escrita “oscila emsistir contra a injuncéo institucional,
que o ‘obriga’ a refletir sobre sua experiénci@lettual e profissional, e a seducéo da
escrita autobiografica, que evolui, gradativamedtgante o processo de escrita”. O
processo RVCC inscreve-se no apelo, tipico da matkete, a individualizagdo como
fendmeno tipico de uma nova ordem social, maistibdos padrbes e referéncias
tradicionais (Beck, 1992). Assume-se o individumoa unidade referencial do social,
ancorado na “reflexividade biografica” (Rustin, BROEste pressuposto, que legitima o
processo RVCC, contrasta com o modo como se careret desocultacdo das
competéncias, assente na exposi¢cado da vida ao tmgarrativa autobiografica, que,

COmo vimos, por vezes ultrapassa os limites dangextia.

Modos de apresentacéo de si no relato das aprendgans informais
Os modos de descricdo das aprendizagens inforroaisaterial autobiografico
analisado remetem para a descricdo de processgzeladizagem que tém como palco

a condicdo moderna. A apresentacao de si insceemess contexto, caracterizado por
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Martuccelli (2006: 279), onde proliferam relacioremtos no seio de sociedades
tendencialmente igualitarias onde se produz um ndebemento particular das
competéncias individuais. Na narrativa autobiogegfa relagdo com os outros constitui
um palco privilegiado de problematizacdo da apmagim e de construcdo da imagem
de si. As descri¢cOes das relacdes relatadas retigarautobiografica sdo marcadas pela
singularidade do ponto de vista subjetivo do namachas também pelas determinantes
sociais dos contextos em que ocorrem, pelos papéiais que orientam a acgéo, e pela
necessidade de apresentacdo de si a luRdterenciais de Competéncias-Chaie
imagem de si € aqui marcada pela dialética ent@mum e o singular. Essa €, alias, a
marca do processo de singularizacdo que, segundoddealli (2006), complexifica as
relagbes com os outros e o palco onde se desemrtdhirinto da alteridade™ de um
lado o conjunto de cddigos e regras de civilidadpie os individuos estdo sujeitos, e
que se vem alterando, de outro lado a reflexividqde se organiza em torno da
exigéncia de distanciamento relativamente ao o&sta dimensdo da apresentacao de
si na narrativa aproxima-se das formas de iderngidpee Dubar designa de “forma
relacional para outrem” e que se define “pelasracigHes e por elas no seio dum
sistema instituido e hierarquizado [...] Ela defiee-através de «categorias de
identificacdo» nas diversas esferas da vida sobiabar (2006: 51). Trata-se, portanto,
de modos de apresentacdo de um “eu socializado’deslempenho de papéis sociais.

A tendéncia descrita por Martuccelli (2006) reptrese nos modos de
apresentacao de si no processo RVCC, que conveaandado, a narracao de si com
base na consciéncia singular de si, produto dariéxoéa de vida, e de outro lado, vinca
a existéncia de critérios de reconhecimento daukingade de que depende 0 sucesso
do candidato, apelando, assim, a construcdo de iomagem de si moldada as
exigéncias ddreferencial A descricdo dos relacionamentos sociais, distamentos e
proximidades € o palco onde se evidencia essac@mée a racionalidade individual e
0 modelo de civilidade imposto ou, na conceptugfivade Peter Wagner (2002), a
tensao entre liberdade e disciplina que caracterp@jeto da modernidade.

Na andlise realizada ao material autobiograficapzalo no ambito do processo
RVCC identificamos trés modos distintos, ainda qomplementares, de apresentacéo
de si, no que diz respeito as aprendizagens infermee decorrem dos processos de
relacionamento com 0S outros:

* Um primeiro modo de apresentacdo de si corresparti#sscricdo da forma como o

candidato se tornou ele préprio. Estas descricét@® einculadas as experiéncias de
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infancia que moldaram o carater individual do cdatti. A familia constitui o
elemento de referéncia, na generalidade dos casogsfera privada o palco onde,
na maioria dos relatos, ocorreram as aprendizageaducacao que se recebeu dos
pais constitui a fonte dos valores individuais dasdidatos e o molde da forma de
ser. A aprendizagem na infancia constitui, assima wlimensdo importante das
narrativas autobiograficas. A descricdo de imagentembrancas do passado
procuram justificar a orientacdo do processo dersar quem se €.

* O segundo modo narrativo na apresentacdo de shmemsfio da aprendizagem em
contextos informais € a descricdo de aprendizagetes competéncias associadas
aos diferentes papéis sociais assumidos. As téassige vida assumem particular
destaque na autobiografia. As cronologias da vidsaga, em particular a
conjugalidade e a parentalidade, constituem morsenémblematicos de
aprendizagem. As narrativas sustentam-se, assimcarmecOes da figura de
parceiro e/ou de progenitor construidas a partir rdlato das experiéncias
quotidianas de que resultam evidéncias do desanwaio de competéncias
sociais. Nesta dimensdo destaca-se a forma comdiferencas de género se
repercutem na natureza da argumentacéao.

* A pertenca social constitui um terceiro modo dees@ntacdo de competéncias,
especialmente de natureza social. S&o sobretuclingzeténcias de relacionamento
com 0s outros e de respeito pela diferenca, cota fsesenca nd2eferenciaisque
os candidatos procuram tornar evidentes com baselescricOes das relacdes de
pertenca e nao pertenca. As proximidades e osndigtaentos sociais constituem
uma dimensdo importante na narrativa, balizadae enticeitacdo da diferenca e o
respeito pelo espaco do outro. O contacto com anigs e a experiéncia da
emigracao constituem episédios especialmente Géedescricdo de aprendizagens

a partir do contacto com a diferenca e no desemaelvo de competéncias sociais.

A apresentacao de si como o resultado do processsodializacéo

A ideia de individuos que se formam ao longo dia\8itua-se no amago do
processo RVCC. Este processo de construgdo de shcérado, como vimos
anteriormente, como um produto da reflexividade dgeeiva das escolhas e das
responsabilidades individuais na construcdo doAd@uda assim, um dos modos de

apresentacao si consiste na descricdo de processoaiporacéo do social a partir dos
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diferentes contextos que os candidatos integramm, particular, no periodo da
infancia. De facto, muitos dos relatos tendem aveel a importancia de situagbes
vividas na infancia no processo de formagdo deNsistes casos, os candidatos
apresentam-se como o resultado da identificacdo wonoutro significativo que, na
maioria das vezes, se trata de um familiar. TamBédro Abrantes (2012), na analise
dos processos de socializacdo descritos nas agtabas produzidas nos processos
RVCC, identifica uma ancoragem das memorias denaidida figuras de referéncia,
como pais, avos, irmaos, entre outros. O vincudtivef com esse sujeito € fortemente

enfatizado na autobiografia:

Tenho muitas recordacdes, nomeadamente: - Os tedgdisn-de-semana e
férias, que passava com o meu avd materno no camgie,propriamente na
[...], onde meus avés moravam, ddvamo-nos muito béamia guardar cabras, e
eu gostava de ajudar. Ensinou-me que é precisopgmra ser feliz, gostava da
forma como ele encarava a vida, sempre com unmseanns labios. Era muito
paciente e calmo, gostava de contemplar a natuckaaava-se [...]. Faleceu
em 1994, vitima de ataque cardiaco, uma grandeapemndn choque enorme
para mim. (Cesario, 32 anos, nivel B3)

A descricdo da relacédo com os “outros significatiyoom quem se aprendeu ha
infancia, constituem elementos da narrativa augyBitca onde se identificam
aprendizagens. As marcas destes processos, aiadatgados na infancia, perpetuam-
se indefinidamente na moldagem do caréater individoa candidatos, alicercando a
autenticidade de si. A apresentacao de si incueta igentidade individualizada, nos
moldes descritos por Taylor (1997), conjugada coitleal de ser fiel a si préprio, ao
seu modo de ser. E no plano da intimidade que d&ooas aprendizagens que moldam
o carater individual, constituindo uma dimensaoeoadidentidade € particularmente
vulneravel ao reconhecimento conferido pelos “@utrsignificativos”. Estes
relacionamentos constituem, na esfera da intimidadeessos de autodescoberta e de
autoafirmacao (Taylor, 1997. 36) que assumem destatps autobiografias por

constituirem importantes referéncias identitarias:

A minha mae tinha-me dado as redes para pescataAiodia ser melhor, mas
0s tempos eram outros e as minhas asas foram seopmdas quando tentava
voar. Contudo, tenho algo de bom, tenho valores,hmpje em dia ja ndo ha. A
minha méae ensinou-nos esses valores, respeitantass . oser humilde, ajudar
quem precisa, dar uma palavra de conforto ao oudartir o que temos.

(Carla, 61 anos, nivel B2).
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A minha mae era exemplar, a quem eu devo tudo, gmis a sua dureza
ensinou-me a fazer de tudo, fez de mim uma mullaégra de mée, era também
a irma que nunca tive. Com ela falava de todossssraos, era dos namorados
aos bebés. As pessoas da terra admiravam-se nauitossa relacdo. A minha
mae era uma senhora boa, generosa, séria, hdiesamiga do seu amigo, por
isso, além de me ensinar a fazer tudo o que umlaemdéve saber, também me
ensinou todos os valores que ela tinha. Tinha seitacas amigas mas a maior
amiga era a mae. (Joana, 63 anos, nivel B3)

Nesta dimensdo da narrativa autobiografica a aptas@o de si perde um
sentido mais monoldgico da autorrealizacédo deasihgndo um sentido mais dialégico.
Como refere Taylor (1997: 33), a identidade é dadirem dialogo com um “outro
significativo” mesmo apdés o seu desaparecimentdeAtidade, na perspetiva do autor,
é formulada em didlogo com aquilo que os outrosifsigtivos desejam ver deles. A
relacao entre a genuinidade da identidade e o Iheconento na esfera da intimidade
resulta, assim, da relagdo estabelecida com o eignificativo. E a partir do trabalho
de Mead que Taylor desenvolve o conceito de ougoifativo, em particular na
alusdo ao processo pelo qual o individuo, em igé&racom os outros, a eles se
assemelham na realizacdo das mesmas coisas (M¥xAd, 103). A esfera intima, na
qual a identidade é formada e reconhecida em diaom os outros, € transposta para o
relato autobiografico, sendo, portanto, na desoriga relacdo com o0 outro que se
sustenta, em parte, a validacdo de si. Nos reldeses adultos, com poucas
qualificacbes formais, a importancia das aprend@zagnformais no contexto familiar

durante a infancia, € exacerbada, contrapondaysajgins casos, a educacao formal:

[...] infelizmente a formacédo e educacdo das pessbase adquire atraves de
um canudo, mas sim com os valores que nos traramjtporque o gue somos,
alguém nos passou e a nossa boa formacéo é desdeoo (Adelaide, 30 anos,
nivel B3).

A “boa educacao” familiar constitui um contrapesas daixas qualificacbes
escolares. Os valores aprendidos na infancia temdhse, mesmo, em competéncias

mobilizaveis na idade adulta no contexto profisaion

Ao principio era um pouco estranho para mim ateralgras pessoas, no
entanto sempre fui educada até hoje a dirigir-meliante, tinha também muita
paciéncia e calma, por vezes entravam clientel@eados e faziam muito
barulho, tinha que me dirigir a eles e pedir caen@ente que se manifestassem
uns com os outros em tom mais baixo, pois haviag passoas no local e tinha
gue haver o minimo de respeito pelas pessoas. Nivecgualquer problema
com os clientes, nem com as restantes pessoad ggtalyam, os meus patrdes
até diziam que era feita para um café, mas nao,éndoprofissdo que me
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chamava nem chama a minha atencéo, simplesmergducada correctamente,
ouvir e ser ouvida. (Deolinda, 28 anos; nivel B3).

As aprendizagens informais ocorridas na infanc@rs#atadas em funcdo dos
Referenciais de Competéncias-Chasendo apresentadas em funcdo dos critérios de
evidéncia de competéncias neles contidos. O relat@esario é ilustrativo na forma
como justifica as suas praticas de gestdo do organfi@miliar com base em valores e
principios que adquiriu através da educacdo pat€@riReferencial de Competéncias-
Chavede nivel secundario contempla, para a area de&ute, Tecnologia e Ciéncia, a
competéncia de “organizar orcamentos familiaresldeem conta a influéncia dos
impostos e os produtos e servi¢os financeiros disps”. Como critério de evidéncia
da competéncia estabelece-se a capacidade pavar‘a@e elaboracdo de orcamentos
familiares de acordo com as caracteristicas e csigijees dos agregados, identificando
rubricas de despesas e receitas e compreenden@oudilzacdo no sentido da reducao

do endividamento das familias e individuos”:

O meu pai ensinou-me como poupar dinheiro, sempmgprando o essencial
mas nunca passar necessidades ou seja se ganhamat@&Sso podia gastar 30
contos aqui comegava a poupar, este pequeno geuimé grande licdo que
serve para os meus dias de hoje, nunca gastardmaigie se ganha. Deste
modo, hoje tenho a minha vida orientada apenasuwuorgrédito de divida ao
Banco, e ndo como algumas familias Portuguesassguestdo a endividar
porque querem, podendo reduzir o seu endividanaratendo no empréstimo,
negociar os anos de crédito, sei que € complicada wez que a principal
despesa é o empréstimo da casa, além da luz, gésiatelefone, telemovel,
condominio (se for o caso), filhos, as receitasosdordenados que entram para
casa que nunca podem ser inferiores as despesasari@; 32 anos, nivel
secundario)

A intimidade na esfera familiar constitui uma impote dimensdo da narrativa
dos candidatos. E ai que se inscrevem muitos da®sede aprendizagens informais,
em particular as que moldam o carater individual ferma de ser. As competéncias
descritas tendem a valorizar atitudes individuais sg enquadram na dimensao “saber-
ser”, que integra a tridimensionalidade da noca@atapeténcia (saber-saber, saber-
fazer e saber-ser). Ainda assim, encontramos tangbdescricdo de aprendizagens de
competéncias técnicas, associadas ao saber-fagar,niciagdo ocorre no contexto

privado sob orientagao de um familiar:

O meu pai ensinou-me a coser & maquina, tinhaceud8anos, as escondidas de
minha mae, porque ela ndo deixava, com medo quesasse os dedos, ndo era
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tarefa facil por a maquina a trabalhar. Porqueatighe se saber enfiar a linha
que passava por varios pontos até chegar a agidbajs tinha que se por a
linha da bobine que estava por debaixo, que paggavdeterminado sitio para

gue a maquina cosesse na perfeicdo. Desde pequenggzia os vestidos das
minhas bonecas, o resto fui aprendendo sozinhaié&ag instrucdes da revista
e quando queria fazer algo mais complicado pediaresimentos a uma

vizinha que era costureira. (Benilde, 47 anos,| 83

Em todo o caso, tratando-se de aprendizagens glgammo caracter individual
ou aprendizagens de tipo técnico, sdo sobretudgatkEs as experiéncias vividas na
infancia em contexto familiar. Os candidatos fazemiravés da narrativa, uma
revisitacdo da infancia e descrevem diferentedjus de aprendizagens sob o prisma
daquilo que sdo os objetivos do processo RVCC. Gdomde descricdo das primeiras
aprendizagens variam, no entanto, em funcédo desedies modos de reconhecimento
da individualidade que os candidatos conheceranmfdacia. Como refere Charles
Taylor (1992: 36-37), as condigcbes de reconhecinetd individualidade estéo
associadas a confianca que se adquire nas reldedetimidade desde a infancia. Na
mesma linha, Honneth (2011: 131) refere-se ao amoro a forma mais basica de
reconhecimento, na experiéncia reciproca de umigalgtb amorosa 0s sujeitos sabem-
se unidos na dependéncia mutua ao nivel da neadssitlleste sentido, o amor dos
adultos constitui um elemento fundamental paraajeeganca se torne num individuo
autonomo e comunicativo. As relacdes de reconhextorteaseadas no amor preparam
“o caminho para um tipo de auto-relacionamento am Qs sujeitos alcancam
reciprocamente uma confianca elementar em si ®pela precede qualquer outra
forma do reconhecimento reciproco” (Honneth, 2A4B). Na narrativa autobiogréafica

0 amor assume grande relevancia na descricdoatziaf

Tive uma infancia feliz na medida do possivel, runee faltou o amor e o
carinho dos meus pais e dos meus irmaos. (Terésads, nivel B3).

O amor na esfera intima inscreve-se, ele propa@rocesso de aprendizagem e
de formacdo do carater individual. Como refere Atga (2012) as memodrias da
infancia encontram-se marcadas por lacos sentimseerttabelecidos com outros,
apresentados como decisivos para as competéncaentidades e valores
desenvolvidos: “estes elos podem ser positivogirssdo uma aprendizagem por
identificacdo e compromisso, ou negativos, alimeta uma socializagdo por
subordinacéo, distingdo e/ou competicdo”. A vedeemocional da socializacdo é

observavel nas descri¢cdes de definicdo do eu:
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Com os meus pais aprendi a ser educada, trabathatmiavel, a respeitar os
outros, a ser respeitada, a partilhar com todos,ndato amor e carinho e
também aprendi a rir e a chorar. (Guilhermina, @dsanivel B2)

Nos relatos dos candidatos que viveram dificuldafiiganceiras, o amor na

esfera intima constitui uma compensacao face asiididdes sentidas:

Os meus pais viveram sempre com dificuldades, masm os 3 filhos com
muito amor e carinho e nunca passamos fome, geadasus. (Gabriela, 38
anos, nivel B3).

Muito sinceramente, tive uma infancia feliz, sehaalndo tinha muita coisa
como hoje as criancas tém, mas tive sempre a nmd@acomigo. As vizinhas
quando nos viam diziam que era a galinha mais m®%i pois onde a minha
mae ia levava-nos, era muito raro ficarmos sozimmesasa, isso s6 aconteceu
mais tarde quando éramos mais crescidos. (Terésmds, nivel B3).

Mesmo nos casos em que as condicbes de vida seaddegre tornam
particularmente dificeis € salientada a coesaogilegado familiar como motivo de
orgulho e capacidade de resiliéncia. O caso deitflezta € particularmente ilustrativo.
O pai é recordado pela auséncia:

Do meu pai pouco me lembro nessa altura, pois &rgai pouco presente,
chegava tarde a casa, nem sempre bem dispostacaspgres sobrio. O tempo
passava sempre igual, ndo me lembro do Natal oud@dssde aniversario.
Enfim, os dias eram todos iguais, sempre tristkdasniqueta, 45 anos, nivel B2)

A morte por doenca do pai tem repercussdes nas¢éasdde vida do agregado
de Henriqueta. No entanto, apesar das dificuldagesnhece a mae o mérito de ndo
abandonar os filhos e a capacidade em suprir &ssidades basicas, designadamente a

alimentacéao dos filhos:

Lembro-me como se fosse hoje, eu e a minha avéegstd num café, onde por
vezes ela ia trabalhar, quando o telefone tocouraeata cabine. Quando
atenderam deram a noticia de que o0 meu pai tindeida, com 37 anos, estava
eu com 8 anos. Vestiram-me toda de preto e puser@mam lengo preto na
cabega, que me dava imenso calor, e eu ndo pemafsague era aquilo tudo.
O meu pai s6 me tinha marcado pela auséncia enpalohumor que lhe era
caracteristico. Nesta altura, vendo as dificuldagtasque ndés viviamos, uma
médica que tinha tratado do meu pai queria levapara casa dela, mas a
minha mae nunca deixou abalar nenhum filho. Segliem frente os quatro,
sempre pobres, cada vez mais pobres, mas apesadal@ntos e nunca me
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lembro de passar fome, a minha mée arranjava sesojugdo. (Henriqueta, 45
anos, nivel B2)

E entre os vinculos afetivos de natureza positivie enatureza negativa, que
marcam a vivéncia da infancia, que se encontraeratifes formas de narracdo do
processo de reconhecimento nesse periodo. Axel ddondefine a violagdo da
integridade corporal como a negacao ou supressécdahecimento através do amor.
De acordo com o autor, “0s maus-tratos fisicos mesujeito apresentam um tipo de
desrespeito que lesa duradouramente a confianeadiga através do amor [...] uma
ruptura dramatica da confianca na solidez do mgda@l e, por conseguinte da propria
auto-seguranca” (Honneth, 2011: 181). A quebra a#ianca associa-se, assim, na
perspetiva de Honneth, a violacdo da integridadieafi Por sua vez, David Owen
(2007) alarga-a a outras situagcbes em que se abadamomponentes basicas de
confianca que estruturam a experiéncia de si. Qz@a7: 308) da como exemplos a
experiéncia de catastrofes naturais, a experiéeiger agredido por estranhos ou a
experiéncia de acontecimentos inesperados. Em &mies casos reside um potencial de
quebra da manutencdo dos modos mais béasicos deoafidbmca. A narrativa
autobiografica da conta destas quebras, nos camogjue ocorrem, e das suas
consequéncias que ressoam na forma como os carslgkiperspetivam. No entanto,
olhando em perspetiva e de forma distanciada, mdidatos tendem a apresentar essas
situacBes como ruturas biograficas de que resudf@mendizagem daquilo que é a vida.
A maioria das situacdes diz respeito a perda delasrprogenitores na infancia, o que,
nestes casos, significa a constatacdo precoce lderabilidade relativamente aos
acontecimentos de vida e a experiéncia da impaérelativamente ao rumo dos

acontecimentos:

Fiz a primaria, mas infelizmente com 9 anos tiy@imeiro desgosto da minha
vida. A minha mae faleceu devido a uma grave doewnctigado e a familia

feliz que éramos desabou. Eu tive que ir para uldgam em Lamego para

poder continuar a estudar, pois tinha la uma tiameo irméo foi para casa do
padrinho, porque 0 meu pai hdo conseguia sozinkiergar os dois filhos. A

vida era dificil e s6 com um ordenado ndo nos psdstentar e dar tudo aquilo
a que estavamos habituados. Ainda hoje me lembficoea pensar como

consegui ir até Lamego de comboio com as malasnsarregue ao revisor. O
meu pai teve que ir levar o meu irmdo. A partite@somento foi o comegar de
uma vida dificil a que ndo estava habituada, sezisem amor nem carinho,
num ambiente estranho, novos amigos, novas regrdens, obrigacdes e
exigéncias para tudo, submetida a uma vivénciadifarente daquela que tinha
vivido até ali. Enfim, comecei a aprender que avido é um mar de rosas,
temos que aprender a sobreviver por mais dificeés sgjam os espinhos que
encontramos. E estes espinhos ferem, mas ajudamaa-hos mais fortes e ter
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esperanca que um futuro mais risonho surgira um(Bierta, 54 anos, nivel
Secundario)

A revisitacdo, na narrativa, dos episédios inédizividos na infancia constitui
uma marca do amadurecimento precoce, sdo apresentmno momentos de
aprendizagem que moldam a estrutura do caratevidiodl. A perda de um dos
progenitores constitui um ponto de bifurcacdo dstdhia de vida do qual resulta a
determinacdo de quem se é entre os diferentes “@ossiveis. Estes séo
acontecimentos decisivos com consequéncias pamésulpara os individuos e que,
como refere Giddens (2002: 107), “podem ser entlsdcomo os tracos mais amplos
[...] que um individuo leva consigo na vida cotidianao curso de sua existéncia”. A
consequéncia imediata destes acontecimentos € ain ab seguranca ontoldgica
vivida no periodo da infancia ou juventude. Confuslib descritas na narrativa outras
repercussdes, de longo prazo, que correspondempalasras dos candidatos, a
alteracdo do curso previsivel da vida. A este midpoo relato de Gabriela é ilustrativo
na forma como, em retrospetiva, encara o falecimdatmae simultaneamente como

uma alteracéo do “curso” da vida e um episddiordsatmento individual:

Hoje avalio o facto como um crescimento premateré,forca, pois se a minha
méae ndo me tivesse faltado, a minha vida tinha siddo diferente da que

estou a contar agora. Se fosse hoje provavelmerigead mesma postura uma
vez que nestas circunstancias a pessoa tem detfialpepara a vida continuar
apesar de ser muito dificil numa situagéo des@&abiela, 38 anos, nivel B3)

E na dureza das consequéncias do desaparecimenion ddos progenitores,
neste caso a méae, que se encontram as justificaab@® modo de se ser como se €.
Gabriela descreve com detalhe a dureza da inf@&naidorma como, no isolamento do

monte em que vivia, se torna numa “pessoa so”:

Esses tempos comecgaram a ser mais duros para mianyez que 0 meu pai

resolveu ir trabalhar para fora, ou seja, ou i@ @acampo ou cortar madeira e
como saia de casa pela manha, logo depois de ard@ntacas que tinhamos,
s6 regressava por volta das 6 da tarde para onddaheovo as vacas e logo de
seguida saia para ir levar o leite e principalmeaténverno fosse como fosse
ia para a Taberna e por la ficava até as 10, 11od 2nais conforme eram os
companheiros dos copos. E eu sozinha |4 em casaistoaforam semanas e
meses a fio, as vezes tinha semanas que sO fata@aepe quando estava
bébado, mas era muito aborrecido, contudo nuncatoel mal. Eu ficava com

a chave, pois s6 tinhamos uma, e tinha de fica¥ papa lhe abrir a porta e
quando ia dormir ele ia a cave, e levava um paa hatsobrado e acordava-me
e |4 Ihe abria a porta e as estava vezes ficave mnaa hora ou duas a ouvi-lo
repetir a mesma coisa vezes sem conta, pois questdva com 0S COpos,
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repetia as coisas mil vezes se fosse precisofdgste mim uma pessoa muito
s6, e acho que isso ficou comigo até hoje. Foraoa dificeis, passar semanas e
semanas sem ver ou falar com alguém a néo ser@s @em os vizinhos que ja
eram velhotes, mas mesmo assim eram bons vizinaosgss. Se passasse por
isso nos dias de hoje, acho que tinha medo, maslagpoca e com 14 anos
ou 15 ninguém pensava mal e eu tinha 0 meu ca@Maezo meu gato Tareco
gue eram 0s meus grandes companheiros. Quandatifituco dentro de casa
ao pé de mim, era como se o gato fosse 0 meu §oagdissim estava tranquila,
se ficasse na rua, por qualquer motivo ja ficavis mssustada. O que eu passei
na vida! As vezes acho que néo foi verdade, mag@aibriela, 38 anos, nivel
B3)

Nem todos os candidatos, com vivéncias de perdanfdacia, fazem uma
retrospetiva destes momentos problematicos. Aisdiema apesar de nao constituirem, a
partida, elementos indispensaveis ao processo RWi@@reocupacédo de justificar ao

leitor a omissao desse periodo da vida, nestepsdaalor que Ihe esta associada:

A minha infancia foi um bocado triste, fiquei seréieraos sete anos de idade, e
quando 14 vou sempre me recordo mais das boas eevdsiacdes. O meu
percurso com a escola primaria nhdo é de muito lbeesrdacdes, andava
sempre triste e nem me apetecia brincar com os mmigos. Foi uma fase
muito m& da minha vida, e gostava de nao falaramsdbre esta passagem,
porque ainda hoje vivo isso com muita intensidé8énia, 41 anos, nivel B3)

Também nos casos onde a infancia foi marcada petdaucionalizacao esse
periodo merece atencdo na narrativa autobiogr&iteada a distancia, a experiéncia da
institucionalizagdo é encarada de forma positivameadamente na forma como
contrasta com as dificeis condi¢cdes da vida farmikaentdo. A obediéncia a regras e a
hierarquias, destacada na narrativa, é descrigtesi@asos, como um processo de
aprendizagem. Do discurso de Ivone sobressai urageim idealizada da instituicao
gue a acolheu na infancia, que lhe proporcionotntalhores anos da sua vida” e

garantiu os meios de sobrevivéncia e de fuga ariaisé

Da minha infancia ndo tenho grandes recordactes.sBdestejava nada, nem
Natal, nem P4&scoa, nem aniversérios, os dias e@os tguais. Na minha altura
ndo sabiamos o que era infancia. Nao tinhamos umilus, nem tempo para
brincar, nem o essencial, como roupas e sapatge & criancas quando
nascem ja tém tudo, roupas, sapatos, brinquedamsdapfraldas, tudo o que é e
ndo € necessario. Na minha altura eram os irmads valnos que cuidavam
dos mais novos, tinhamos poucos mimos dos pais.s@igsanos, através do
Provedor da Santa Casa da Misericordia de [...] epae 0 Asilo da Santa
Casa de [...], que se destinava a criancas desvajididamente com 0 meu
irmao mais velho e a minha irma. Nesta altura pazes estavam separados das
raparigas. NoOs fichvamos no convento e os rapasediam na vila de [...],
noutra casa. Quando cheguei, a primeira coisgpgdefoi uns sapatos, pois
andavamos descalcos. Deram-me 0s sapatos, masdassedive de ir tomar
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banho e cortar o cabelo, o que me custou muitougangava umas trancas até a
cintura e figuei sem elas. Estas trancas forameoi@as, por mim, a Nossa
Senhora da Estrela, e jurei nunca mais ter o calmigrido. Na instituicdo
havia regras que tinhamos que cumprir, tais comer fas nossas camas, tomar
banho todos os dias e ir & missa. Comecei por é@renbordar, a escrever, a
ler e a fazer malha. Tinhamos sé uma professoia tpdas as meninas, que
eram umas 60. Juntavamo-nos numa sala onde haviguadro, havia horas
para as aulas e horas para bordar. O balanccagoedh minha passagem por
esta instituicdo é positivo. E bom haver estastingbes. Antes eram para
criangas pobres e para familias que tinham muitossfe ndo os podiam criar,
agora ha muitas criancas abandonadas e filhosxiedependentes. E bom
haver estas casas, oxala que nunca acabem. Foexjm&éncia muito boa,
foram os melhores anos da minha vida, era benmdaateensinavam-me tudo.
Rezava, participava em festas e procissdes. (I\&@hanos, nivel B2)

Pelos exemplos anteriormente apresentados, penosbgpue a infancia constitui
um eixo importante da narrativa autobiogréaficatrfweés dos episédios de infancia e no
modo como se produz a vivéncia dessa fase da uela@apresentam as bases de quem
se é. A amplitude geracional do sistema RVCC prapito entanto, a existéncia de
relatos que diferem em funcdo das condi¢cdes denei@éda infancia, que variam,
normalmente, com a idade do candidato. No matendbbiografico analisado as
diferencas ocorrem, sobretudo, em relacdo as diesligle vivéncia da infancia
produzidas em diferentes épocas. Veja-se, por drerrgmo a infancia e adolescéncia
nao se afirmavam como etapas autobnomas noutro®sefljead,1927; Corsaro, 2005).
Entre os candidatos mais velhos sobressai a désalet dureza das condicdes de vida
de entdo em comparacdo com as condi¢cdes atuaielddss retratam, por exemplo,

uma época em que eram escassos 0S equipamentis decpoio a infancia:

Fui educada pelos meus avos, porque 0os meus ab@havam no campo. As
minhas brincadeiras eram as seguintes: correr @bspintos, do gato, do céo,
brincar com pedras e paus, pois eram as brincaddéiguela época. Na minha
aldeia ndo havia electricidade, nem agua canalizagla existiam infantarios

ou creches. Hoje em dia, as criangas ja ndo brincam as mesmas

brincadeiras de antigamente, tem varios brinquéslosologicos e acabam por
se isolar em casa e nao brincam na rua. Enquarnioh@uuma boneca de trapos
feita pela minha mdae, hoje j4 existem varias banetm varias formas e de
feitios. Os rapazes de antigamente brincavam cdaslfeitas de trapos, os de
hoje em dia tém bolas de marca e de varios feifAssbrincadeiras de hoje

baseiam-se nos computadores, consolas e televi@datslia, 53 anos, nivel

B3)

Lembro-me de ir com a minha mée para as searas) plantacdes de
pimentdo, arroz, milho, era assim que se chamavwaplaatacbes maiores, a
minha irma gémea, que se chama Rosalina e que t#® palecida comigo
também ia. Tinhamos de ir logo pela manhd com daninde porque ela nao
tinha ninguém para tomar conta de nos e na altGoahavia creches nem
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infantario como ha hoje, pelo menos perto da nasdeia. (Isabel, 40 anos,
nivel B3).

No relato dos candidatos mais novos as descregiée isentas de referéncias as
outras condicbes que nao sejam aquelas que viveranmnfancia. O acesso a
equipamentos sociais direcionados para a infanompliam a possibilidade de
referéncias a aprendizagens precoces em contestitanonal:

Nesta modesta aldeia completei o primeiro ano de,vuntamente com a
minha irma. Aos dois anos entravam as duas génagasopinfantario de [...],
onde adorei estar. Neste infantario aprendi a &ricom os outros meninos e
meninas que também |4 estavam. (Zaida, 27 anad, BBy

Aos 3 anos, frequentava o Jardim de Infancia de ficgva com a minha avo
materna Vitoria, porque morava ao lado, eu gostawiédo da minha avé porque
fazia tudo para me agradar. Trabalhava muito, serhpm-disposta e sempre
com um sorriso. A minha avé morava junto com ois@éo Joaquim, meu tio-
avd, que era muito meu amigo. Contava-me muitasrias do seu tempo e
iamos a loja comprar gelados para mim. No Jardiinf@acia de [...] foi onde
aprendi a brincar com os amigos, a dancar nas emeklambém aprendi o que
era o castigo, que de vez em quando me calhaval, @aanos, nivel B3).

E na creche que nos aprendemos a partilhar, ataspe outros, a saber ouvir,
a pedir desculpa quando se magoa alguém, a peesanhar, pintar, contar,
dancar, brincar, trabalhar, fazer de tudo um potectms os dias. Esse tempo
fica para sempre na nossa memoria. E é recorddaeida fora. (Urbano, 30
anos, nivel B3)

O contraste geracional que encontramos no discalativamente as condicdes
de vivéncia da infancia é profundamente marcada pglsténcia de infraestruturas
coletivas (Martuccelli, 2006), viabilizadas pelodaeto de estado social que se procurou
implementar em Portugal a partir de meados da dédadsetenta. A forma como os
diferentes amortecedores sociais se configuram etarrdinado contexto social €
decisiva para o processo de individuagcdo (Martlic@)06). No caso concreto das
infraestruturas coletivas, estas constituem amexd@es das desigualdades sociais e sao
potenciadoras de sociedades mais igualitarias.a@didatos mais novos beneficiaram
de um conjunto de recursos garantidos, direta diretamente, pelo estado e que,
apesar de tudo, permite um nivelamento minimo dodos de vida e experiéncias
sociais da infancia. Assim, se o processo de iddagédo dos candidatos mais velhos
ocorre configurado pelos desafios levantados por contexto profundamente

desigualitario, no caso dos candidatos mais nos®es processo beneficia de recursos e
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de infraestruturas promotoras de maior igualdadeko

O fator geracional é, desta forma, um elementorefifdador dos modos de
descricdo das aprendizagens precoces na narrativbi@grafica. Mesmo a concecéo
de adolescéncia é utilizada de diferentes modo® geourso narrativo na producéo da
imagem de si. Entre os candidatos mais velhos, cdescEncia € encurtada numa

transicdo entre a infancia e a adultez, marcadzipiglio precoce da vida profissional.

A minha adolescéncia ndo foi sendo uma sequéngiaald@a infancia no
sentido em que a dureza da vida, de um modo geralacabou. Até ao servigo
militar, continuei o trabalho na constru¢do civélrg ajudar a familia. Como
atras referido, a minha vida profissional comegusi L anos de idade. Como é
de calcular, o trabalho na construcéo civil para enanca desta idade néo era
nada facil, mas porque os recursos da familia @stassos, ndo restava outra
alternativa. (Anacleto, 71 anos, nivel B3).

Entre os candidatos mais novos a adolescéncia tersge encarada como um
periodo relativamente mais prolongado, pela expe@aéescolar, entre 0 mundo da
infancia e o mundo da idade adulta. A indefinicacedtatuto de adolescéncia, entre o
estado inicial da infancia e o estado final, e lideate acabado, da adultez permite
utilizar a instabilidade do periodo como uma fowheadesculpabilizacédo para os “erros”

cometidos e apenas percebidos posteriormente:

Voltando ao meu percurso escolar, fui passandoaaano, nunca com notas
extremamente altas, mas o suficiente para nunceovap mas quando
frequentava o 9° ano, pelos meus 16 anos na fafeil*dda adolescéncia,

gostava muito de dar umas faltinhas para frequen&aido de jogos (Maquinas
Arcade), onde passei algum tempo em demasia, tpoacabaria assim por
reprovar a minha primeira vez. (Francisco, 28 anivg| B3).

Em suma, os candidatos tendem a explicar o delsamemto das primeiras
competéncias com base nas relagcbes interpessaaiscqueram no contexto familiar
durante a sua infancia. E ai que estabelecem as luhs carater e que reside o
surgimento de si que se desenvolve na narrativamportancia da familia, em
particular dos pais, no processo de socializacAm@amente realcada nas narrativas
autobiograficas analisadas. Os valores aprendidosas pais sdo apresentados como

fundamentais na construcao biogréfica do eu.
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A apresentacao de si enquanto reflexo dos papécsase®

Os papéis sociais constituem um segundo recursaptesentacdo de si na
narrativa autobiografica enquanto individuo compieteSobressai, neste particular, a
forma como a argumentacdo obedece a l6gicas dérwpis social de identidades de
género que veiculam papéis sociais especificoglif@eencas de género na construcao
identitaria revelam-se na forma como as mulhenedet® a centrar as descricbes nas
responsabilidades domésticas e familiares, e oseh®nvalorizam a participacdo
comunitaria e as praticas de lazer. Como referian@tgeriormente, os processos de
destradicionalizacdo tém modificado os pressupodtbs'modernidade organizada”
(Wagner, 2002) resultando dai a pluralizacdo elfiezacéo das biografias individuais.
Kaufmann (2003) salienta, contudo, que a individagBo é um produto do social, pelo
que os individuos ndo se emanciparam dos quadrostratiicdo movidos,
exclusivamente, por vontade propria. Certo € quepagextos historicos e institucionais
de maior flexibilizacdo e mais plurais parecem dexificar as vidas individuais. E,
sobretudo, na esfera do trabalho que sdo refedmigrofundos impactos da
flexibilizacdo na instabilizacdo dos percursos igsdbnais. No entanto, como refere
Aboim (2010a: 111), é no amago da vida privada qoepresente, a destandardizacao
parece adquirir contornos mais assinalaveis e aggates. Como adianta Ana Nunes
de Almeida (2011: 10) “confrontados com quadrossdeializacdo heterogéneos (a
familia, a escola, osnedia os grupos de pares), por vezes até concorrentes o
contraditorios entre si, 0s portugueses vivem avéllia privada cada vez mais sob o
signo da pluralidade”. Martuccelli (2006: 159) as¢a a forma como atualmente a
familia coloca o individuo numa tenséo entre aggabbes morais e as lealdades éticas.
Segundo o autor, a familia continua a ser um layate a tradicdo tem um peso
significativo mas hoje tornou-se, igualmente, ugalude liberdade onde cada um vive
a sua vida sem se descomprometer da vida em cotodas os membros da familia sao
uns com 0s outros sem deixar de ser eles mesmaug@dalli, 2006: 206). Apesar de
subsistirem concecdes mais ou menos partilhadapajosis sociais, ainda regulados
por normas informais e expetativas socialmente ilpags, regista-se um
enfraquecimento da regulacéo institucional da vidamo refere Beck (1992: 89), a
espiral da individualizac&o ocorre, também, noriateda familia: as familias tornam-se
num palco de malabarismos continuos de mdultiplabi@ies divergentes entre as
necessidades profissionais, os deveres parendaisagmotonia do trabalho doméstico. A

narrativa dos candidatos da conta dessa tendémcidnegociacdo” das relacbes

271



familiares, de cariz mais igualitario, que coexisieda assim, com varios exemplos de
relatos que ndo constituem uma rutura efetiva @presentacdes e préticas assentes em
desigualdades de género.

Nas narrativas femininas, o papel de “dona de caeastitui um importante
repositério de descricdo de competéncias, dada pitade de funcdes que lhe séo
atribuidas. A larga abrangéncia das tarefas soergkmatribuidas permite as candidatas
evidenciar competéncias tdo dispares como asorktas com a gestdo de orcamentos

(caso de Dalila) e as relacionadas com a utilizagdiecnologias (caso de Palmira):

Em relagdo as minhas tarefas como dona de cassg gda®r que sou eu que
comando o lar. Costumo fazer o orgamento familiguado chega ao fim do
més costumo fazer contas pois tenho que pagar, a kgua, o telefone, toda a
alimentacdo e gerir o dinheiro para o resto do rAésim, sempre que chega
alguma factura a casa e quando recebo o0 vencimeohdirmo sempre 0s
valores, como também costumo consultar o meu sadbultibanco para ir
orientando a conta. (Dalila, 49 anos, nivel B2)

Como dona de casa, embora tenha mais tempo pdizaredgumas tarefas,
ndo deixo de utilizar (e ndo consigo passar sem) elguns equipamentos
tecnolégicos que sdo uma mais-valia, como por ekempnaquina de lavar a
roupa, a maquina de lavar a loica que me deixans teanpo para 0S meus
hobbies. Para além de ter o cuidado de escolhgrognama mais econémico e
lavar com a carga completa, por norma ndo sai@ske € deixo as maquinas em
funcionamento com receio de que possa ocorrer umo-cuicuito, ou seja,
curto-circuito € a passagem de corrente eléctrggmaa do normal em um
circuito devido a reducéo abrupta da impedanciendsmo. (Palmira, 61 anos,
nivel B3).

Sobressai, no relato das candidatas, a normatwiddos papéis sociais
assumidos que apontam para a existéncia de forma&stdndardizacdo simbolica da
importancia das responsabilidades socialmente uadids como elementos de
aprendizagem. Assim, a ideia de uma efetiva despadicdo e deslenializacdo das
biografias individuais, contrapde-se, como nota ikb@2010b), a persisténcia de
elevados niveis de estandardizacdo normativa. Gameéal de prescricdes, proscricoes
e permissdes associadas aos diferentes papéisssoorestituem um repositorio de
descricdo de competéncias desenvolvidas ao longalda que Setterstein designa de
tempo da familia i.e., a modificacdo de identidades, responsaubd e
relacionamentos que ocorre a medida que os indigidaiteram a sua posicao
geracional na estrutura familiar (Setterstein, 2. No discurso das candidatas a
constituicdo de familia, a experiéncia da matededa as responsabilidades domésticas

sdo aspetos valorizados na construgdo de um euntigdst A experiéncia da
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maternidade marca, em particular e de forma vincadarrativa das candidatas que séo
maes. O nascimento dos filhos é descrito como wunegso de mudancga radical na

vida, de onde resultam novas aprendizagens:

Fui mde aos 31 anos e a minha vida mudou. As reapiitlades aumentaram,
a minha vida passou a girar a sua volta. Tive dengler a gerir melhor o

dinheiro, pois as contas eram mais elevadas. Tevepdender a tratar de uma
crianca e a perceber o que ela precisava. (Guilharm6 anos, nivel B2)

As relacdes de intimidade séo, igualmente, palcapdendizagens. A este nivel,
destaca-se o0 processo de aprendizagem da conwvéonjugal. A superagdo ou
minoragcdo de conflitos no quotidiano conjugal comistevidéncia da aquisicdo de

competéncias relacionais:

Com o meu marido, no principio do casamento tinlsamaitas discussoes,
mas depois tudo se resolveu ao longo do tempora agta tudo mais razoavel.
Mas obviamente sempre aprendi muitas coisas com pae exemplo,
incentivou-me a tirar a Carta de Conducdo, o quecusou muito, porque
também trabalhava, mas depois de a tirar ele ansiy como por exemplo a
estacionar entre dois carros. Quando tirei a clrteonducdo nunca se sai de la
sabendo tudo céa fora € que se vai aprendendojraxppo fazia-me confuséo a
subir certas ruas, como por exemplo a do Castedoestacionar entre dois
carros, mas com a continuacdo fui aprendendo lemi@nmas gracas a Deus
até hoje nunca tive nenhum acidente e nunca bathemmum automovel.
(Belarmina, 39 anos, nivel B3).

Vivi com 0s meus pais até ao dia do casamento guacf dia 21-12 1991,
desde entdo tenho vivido sempre com o meu maraksgndo por fases boas
outras menos boas. Foi depois com 0 casamentavguee aprender a gerir o
orcamento e o lar. (Valentina, 41 anos, nivel B3)

O amadurecimento resultante da adaptacdo aosspapéiais promove a
imagem de si como o produto do curso de vida, ndarpar ruturas e descontinuidades,
mas que €, simultaneamente, um processo de degiemeolo pessoal que assume uma
dimensdo sequencializada, normativa e organizadaegcricdo pormenorizada do
desempenho de diferentes papéis permite, as céaslidancorar a argumentacdo em
imagens institucionalizadas e legitimadas sociatmemMesse sentido, a propria
condicdo de mulher, que concilia, de forma artdajauma pluralidade de papéis

sociais, constituper sium elemento destacado e valorizado na narrativa:

O meu papel de méae, esposa, dona de casa e crazipbeiconta prépria foi
dificil, apesar de revelar como as mulheres ténguistado 0 seu espago ao
longo dos tempos, na nossa histéria. As mulhereseiparam-se, entraram no
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mundo do trabalho, passaram a votar e participammoodo da politica.
(Angela, 51 anos, nivel B3).

No ambito pessoal e como atras expliquei ndo ¢é tfatialhar, ser esposa, ser
mée, ser dona de casa, enfim ser uma mulher casadam filho, assim sendo,
organizo-me para me desdobrar por estas tarefas,todstribuindo o tempo
diario pelas tarefas quotidianas, nomeadamentagadamente tenho de me
levantar mais cedo, com a ajuda do meu marido, gdranho ao nosso filho,
vestimo-lo, ajudamos o mesmo a fazer a sua cammpsithe o pequeno-
almocgo, vamos leva-lo a escola, venho depois pasa onde arrumo o que
falta, normalmente trato das roupas, vamos ent@qtabalho, no final do dia
vamos, ou eu ou 0 meu marido, o que estiver digpbbuscar o nosso filho a
escola, o que estiver em casa comec¢a a ajuda-loratzehos de casa, faz o
jantar e depois de estarmos um bocado em famtilgan a hora de deitar, uma
trabalheira diaria, mas que faco com todo o ga&inglo que, por vezes, quando
0 quotidiano sai fora da rotina, faco uso da miadpenda pessoal para néo faltar
aos compromissos, dai eu dizer que prefiro vivetaneomunidade rural, que
significa que é uma pequena comunidade com umadsnaende pessoas, em
que todos se conhecem. (Cassilda, 35 anos; niuahdério).

A existéncia de filhos traduz-se na alteracdoajmepde aprendente para o papel

de educador. Essas fun¢des sao, igualmente, \adagza narrativa:

Todos os valores que tenho sdo os que transmitmi@anfilha. Nao permitir
que goze com outras pessoas, que hdo mexa no que aéla, que ndo seja
egoista, que seja educada, respeitadora, respbresdxaalhadora. Ela tem
bastante facilidade em aprender, mas quando tendaiipede-me para
corrigir. Ajudo-a nos trabalhos de casa da escelst@ sempre a par do que se
passa na escola e atenta a tudo. Como mée apreitdianisa: a cuidar de uma
crianca e a trata-la quando esta doente. (Henagdbtanos, nivel B2)

Os valores que transmito a minha filha sdo os mesoe 0s meus pais me
transmitiram. Ser educada, respeitar os outrostrabaelhadora e saber ser
independente. Agora que comeca a entrar na adotgacés responsabilidades
acrescem, mas como eu falo de tudo com ela, Ihenbxptudo e a ponho a

vontade para fazer qualquer pergunta, sinto-me segjara. (Guilhermina, 46
anos, nivel B2)

A narrativa dos homens tende a ser norteada portacoes normativas distintas
daquelas que caracterizam o discurso das mulhfereda domeéstica perde a relevancia
e a centralidade encontrada no discurso feminemga substituida pela valorizacdo da
vida publica, seja na participagdo em atividadesa@ativas, politicas ou de lazer. As
narrativas autobiograficas encerram, assim, ingid® um modelo de masculinidade
onde a identidade esta fortemente vinculada aosigdp esfera publica. No caso dos

candidatos que ocupam cargos de direcdo em asSesjag descricdo do desempenho

274



das suas responsabilidades e funcdes é particuitemkistrativo da relevancia

atribuida a esfera publica:

BN

Nos meus tempos livres ainda pertenco a sociedad&rdpo Desportivo
Recreativo e Cultural da [...]. Quando fazemos ad#igies [...], normalmente,
eu sou responsavel por coordenar essas activigdadesquipa. Claro que so
com cooperacdo mutua de todos os soécios, as aatesd sdo bem
desenvolvidas e o0s objectivos bem conseguidos. Nahamfuncdo de
coordenador, estabeleco a ligacdo entre a Preg@ad@acGrupo e os restantes
sécios, de forma a garantir que os objectivos sejampridos. Um coordenador
ndo € uma correia de transmissao entre a PresiddadGrupo e os restantes
sécios nem é ser um capataz que "controla” os aglégum membro do 6rgéo
de gestdo do Grupo. Por isso, esta fun¢do é denextimportancia para uma
organizacao. (Joaquim, 38 anos, nivel B3)

No caso deste candidato, Joaquim, as atividadesngeenhadas na esfera

publica sdo descritas realgcando a sua relevancialsé valorizacdo da atividade

reverte na valorizacao do candidato, dada a “inApara do seu papel”:

[...] decidi fazer parte do Nucleo de Dadores Bengwolle Sangue da

Associacao de Cicloturismo e Cultural de [...]. O mapel nessa Associacao é
muito importante, porque enquanto Dador de sangimi & ajudar quem mais

precisa dele para viver e/ou sobreviver. [...] Emagéb ao tipo de dador, eu sou
um dador de sangue total e dirijo-me habitualmeante Centros Regionais ou
Hospitais com servico de colheita para efectuahamada Dadiva de Sangue
Total obtendo-se todos 0os componentes sanguingagiade uma so colheita,

sendo a unidade posteriormente separada em Globgloselhos, Plasma e

Plaquetas. (Joaquim, 38 anos, nivel B3)

As descricbes enfatizam a aprendizagem de congi@semos contextos
associativos, podendo até transpor este dominsbeader-se a outros contextos, como
a saude ou ambiente. A cooperacao e a partilhdesiacadas como elementos da vida

associativa que potenciam aprendizagens:

Através de uma associacdo de cacadores a qualn@erie através da
convivéncia que temos todos 0s sicios, sempre @gm®s alguma coisa, seja
em maneiras diferentes de praticar a caca ou desmogtodos ou do estado das
espécies. (César, 42 anos, nivel B3)

Os cargos de responsabilidade na vida associativstitiem um pretexto para
autopromocéo de si, revelando ndo apenas as uesdzades e feitos, como também a
forma como essa atividade contribui para a aquisti& determinadas virtudes. No

relato de Bento, a participacdo associativa é @¥®d@o desenvolvimento pessoal,
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contribuindo de modo significativo para o desenwobnto da sua capacidade de

trabalho e espirito de sacrificio:

A noite, frequentava o Grupo Desportivo [...], e desa me tornei membro da
direccdo do clube. Esta foi outra experiéncia qeenouxe alguma maturidade
e como costuma dizer-se alguma tarimba, ja& quearsas que me foram
confiadas me faziam sentir mais responsavel, jaeguera tesoureiro e tinha
também o pelouro das actividades ludicas do clNksta colectividade a base
era uma equipa de futebol. No entanto, outras idaties foram criadas logo
que eu entrei para a direccdo do clube. [...]. Etagasde desafios e devo dizer
que quando fiz parte desta colectividade, ela ganita robustez muito maior.
Ou melhor, com muito espirito de sacrificio consegm o resto da equipa pbr
a colectividade numa situacdo cémoda financeiragngatque os eventos que
realizdmos eram pagos e assim entrava muito dmmheos cofres da
colectividade. Ndo menos importantes foram o dspdie sacrificio e a vontade
de trabalhar muito importantes, para que houvessesso nesta aventura e
neste projecto. (Bento, 46 anos, nivel Secundario).

A semelhanca do que se verifica no discurso dabeares, na narrativa dos
candidatos de sexo masculino a condicdo masculineamési mesma, um estado
revelador de competéncias que lhes sao propriapetds como a disciplina, a
autonomia ou o espirito de sacrificio constituemaci®risticas que se revelam nas
descricbes de atividades realizadas em contextpgariente associados a
masculinidade. Verificamos um investimento paracutesses relatos que constituem
marcas de carater e motivo de orgulho individuatrgbuindo, de forma significativa,
para 0 embelezamento de si. O cumprimento do semigitar, universo outrora

exclusivo dos homens, constitui um exemplo tipiesses relatos:

Gostei bastante e penso que o pouco tempo que estitropa aprendi muita
coisa. Na tropa, primeiro que nada, aprendi a s&s homem do que até entdo
havia sido. Havia ainda muita disciplina, era nmge que se ia para as
colénias, dizia-se éramos “carne para canhao”,faigmuco tempo por que ao
fim de dois meses fui para a Guarda Republicamaili@ 57 anos, nivel B2).

Aprender a ser homem €, deste modo, uma dimengimwtante do discurso de
apresentacao de si. Trata-se de um processo dedgagem, na “escola de vida”, que
vai ao limite “inacreditavel” do sofrimento humagmas palavras de Daniel), mas que
simultaneamente, como refere Fausto, permite cactintom tarefas domésticas a que

nao estava habituado, como fazer a cama:

O tempo foi passando e estavamos em 1990 e chelyoa ale ir para a tropa,
[...] Quando l& cheguei, deparei-me com uma gransggina, aprendi muito
e hoje, se contar o que la passei até dizem quenéren Fiz a instrucdo basica
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como todos 0s meus camaradas, tinhamos uma formagéwm dura em todas

as vertentes, fisicas, manuseamento de armasagiwéma uma escola de vida.
Depois desta instrucdo passada, foram mais 2 nmesesirso de comandos,
foram dias de muito esforco e sofrimento, com asvgs de choque, de

sobrevivéncia e de resisténcia, s6 quem la passue &abe do que falo, nds
chegavamos ao limite do ser humano. (Daniel, 4%,arivel B2)

Sempre ouvi dizer que a tropa nao fazia mal a &mgyoelo contréario, sé fazia
bem. S6 apds o cumprimento do servico militar éaprepreendi o significado
destas palavras, pois no desempenho do servictamtém que se efectuar
tarefas que, muitas vezes, ndo estamos habituaffae@em casa, tais como,
fazer a cama, cumprir a rigorosa pontualidade pata e obedecer as regras
estipuladas. A obrigatoriedade do desempenho distedes impde héabitos e
principios de responsabilidade que se adquirem@aeato da vida, ou seja, é
também no servigo militar que tomamos consciéna@al@ determinadas regras
na vida que temos que cumprir. (Fausto, 40 anes| BB).

As marcas da passagem pelo servico militar pespee no tempo. No caso de
César, militar da GNR, os simbolos da superacasedpsriodo sdo ostentados com

orgulho:

E com grande saudade que recordo esses temposihasas, grandes amigos
ali arranjAmos muitos deles ha mais de vinte anesngo os vejo, temos um
encontro anual em que fazemos um almoco de confiza€do, é pena nao
estarmos todos presentes, mas com 0S que vao p@roosversa em dia e
voltamos atrds no tempo e somos militares outra mé@p deixado de nos

emocionar ao recordar os momentos ali passadosadRasque foram estes 22
anos apos ter terminado o curso de Comandos, gon@inter um enorme

orgulho em ter pertencido aquela tropa especia, quito me ensinou e por
isso digo, fui e continuo a ser um “COMANDOQ”. Redorcom especial carinho

o dia 30 de Junho de 1988, nesse dia recebi o admajracha, que muito

orgulhosamente ainda hoje ostento na farda qug@éear, 42 anos, B3)

Como observamos, pelos exemplos apresentados, soodos candidatos de
sexo masculino a invocacao, na narrativa, do desengpde papéis sociais como prova
da detencdo de competéncias é orientada parara @sfielica. No entanto, a esfera
privada ndo fica omissa na narrativa. O papel de g exemplo, assume uma
dimensao importante da identidade masculina, daimslo uma oportunidade para os
candidatos se considerarem “mais homens” (nhas maalade Bento), adultos e
provedores, valorizando, simultaneamente, o sedil penquanto candidatos a

certificacéo:

O crescimento do meu filho foi algo de intenso goenteceu na minha vida e
tudo isso era partilhado com a minha mulher. Fgd glue me fez amadurecer
ainda mais, tornar-me mais homem a medida que tqiea tomar certas
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decisBes. Fez-me sentir a madre da casa, o supogalicerces de duas vidas
gque estavam no meu caminho. (Bento, 46 anos, 8éaindario).

Casei passados dois anos, em 1999. Entretanjmgifdie um menino, o [...]. O

meu sentido de responsabilidade mudou. A partiselasomento tudo se
centrava nele, tinha de conseguir dar-lhe tudo d#éon para ndo passar o
mesmo que eu, como andar a pé, contar os tostb@mecar cedo a trabalhar
para ter as minhas coisas. Faco de tudo para equdepha 0s recursos
suficientes para continuar e seguir os estudoaafém. Brinco muito com ele,

sempre que pode e posso, vai comigo aos locais pmedbeso. Tento estar o
maximo de tempo com ele e dar-lhe toda a atencqumecisa. (Zacarias, 34
anos, nivel Secundario).

Foi na mesma altura que estava na [...] que caseédambém nasceu o0 meu
filho. As minhas responsabilidades mudaram, tintmafilho e uma casa para
sustentar e cuidar. Antes de ser casado saia cogosardepois tinha de estar
mais tempo com a familia e ter prioridades. (Betoa43 anos, nivel B3).

Do ponto de vista das orientagdes normativas,regramaos refletido no discurso
dos candidatos um modelo de casal alianga, aind@iade na concecdo do homem
como provedor, mas ja modificado pela maior demizergdo das relacbes no interior
da familia (Aboim, 2010a) e pelo apelo a uma matdzfamilia de organizacdo mais
igualitéria e paritaria comtemplada rieeferenciaisA narrativa molda-se a um modelo
de masculinidade menos tradicional e que institai novo papel masculino, mais
participante e afetivo, no seio da vida privada I(\Waboim e Marinho, 2007). A
inclusdo na narrativa de descricdes de companmmeires de igualdade ndo afasta, no
entanto, tracos do modelo tradicional de provedde éigura de autoridade. No relato
da realizagdo das tarefas domeésticas, os candidigtosexo masculino limita-se,

invariavelmente, a um papel de ajudante e de caddbo da mulher:

Ajudo a minha esposa nas lides domeésticas, combaidro ao meu filhote, por
a mesa, arrumar a cozinha, colocar a maquina g¢eamw da louca a lavar e,
por vezes, ir as compras. (Zacarias, 34 anos, 8ea@indario)

Aos 24 anos fui pai de um rapaz, sempre acompanh&u filho e lhe dei a
atencdo que uma crianca merece receber. Colabooava minha esposa em
todas as tarefas. As fungbes domésticas sdo noemgdndesempenhadas por
pessoas do sexo feminino, mas na minha forma deapefeveria ser em
colaboracdo no caso dos casados, entre as pessagsedado familiar, como
acontece em minha casa. (Valério, 47 anos, nivel B3
Em suma, a narrativa autobiografica dos candidataependentemente do
sexo, faz sucessivas alusbes aos momentos degframts vida, os quais constituem um
importante recurso narrativo no processo de apias®m de si e de evidenciacdo de

competéncias. A descricdo destes momentos ancesassi@ prescricdes sociais que
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traduzem uma normativizacdo argumentativa que steeria narrativa com o discurso
de individualizacdo e autodesenvolvimento promoye€l® enquadramento do processo
RVCC.

A apresentacao de si enquanto produto dos grupopeltenca

O terceiro modo de apresentacdo de si consisteesaicBio de processos de
identificacdo, onde se realga a integragéo dosidatod em grupos de pertenca ou de
referéncia. Tome-se como exemplo a forma como Bertapresenta em conformidade
com a imagem idealizada de individuo competentdidammos Referenciaise que
contempla, no perfil de competéncias na area dedaia e Profissionalidade, a
capacidade para “entender o pluralismo e a tolex&rmmo desafios cruciais a uma

insercdo comunitéria saudavel”:

Gostavamos imenso do sitio, dos vizinhos, apesaedam bairro social havia
varias etnias, varias diferencas sociais e cufiurad minha propria rua.
Presenciei algumas vezes certas discussoes exdresihplesmente porque uns
eram ciganos, outros negros. Nunca interferi pomf® me dizia respeito e
sempre os tratei com simpatia, cumprimentando quaadsava. Efectivamente
nem todas as pessoas tém o mesmo estilo de vidasienesmos interesses,
nem a mesma cultura por isso existe o racismondovse muitas vezes a frase
“vai para a tua terra”, presentemente ainda n&alsgte a diferenca de cor e de
raca. (Berta, 54 anos, Secundario)

No discurso, a candidata apresenta-se como sensiviglerante face as
diferencas étnicas, no entanto, estabelece, sineataente, uma distingéo entre “ela” e
“eles”. Os afastamentos relativamente ao modelo cddlidade implicito nos
Referenciaismanifesta-se, sobretudo, na descricdo de modadistEnciamentos na
relacdo com os outros. Os esteredtipos sdo um ddesde tipificagdo dos outros que
surge com particular visibilidade na narrativa detos candidatos:

[...] Depois, vim a Portugal com a minha mulher einha filha Natalia e com
um marroquino que era servente, no carro dele, pei Cadete,- mas vim eu a
conduzir e outras vezes a minha mulher porque ogqunos todos tém carro
mas nenhum tem carta. O pior € se batem nalgumlogona policia a perna.
(Paulo, 47 anos, nivel B3)
Os estrangeiros sao tipicamente os alvos das meaggtereotipadas, mas nao os
unicos. Os jovens constituem um grupo sujeito ardas criticas e que surge de forma

recorrente nas narrativas analisadas, em partinokcasos de candidatos mais velhos.
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O excesso de liberdade e o desrespeito constitigepriacipais caracteristicas de

incivilidade atribuidas aos jovens e que contrastam as caracteristicas do narrador:

Os jovens hoje em dia comecam a sair muito cednaed bares discotecas e
por vezes cometem exageros. Comegam também a dielder muito jovens.
Muitos ultrapassam os limites da liberdade queais lhe dao. Ter liberdade,
também significa ser responsavel, ter respeitospelros, mas especialmente
por si préprio. (Berta, 54 anos, nivel Secundario)

O respeito que tinha pelos meus pais, ndo eraitesfgemedo, mas sim aquele
que eu via através da relagdo que tinham para someos avos, onde pairava
um respeito matuo de ambas as partes. No fundoesteaa relacdo que eu
queria ter com 0s meus pais. A relacdo de resmg@ouma coisa muito
importante naquela altura, coisa que se tem vindeerder actualmente na
relacdo entre pais e filhos. Actualmente, ha muitasos de desrespeito dos
filhos para com os pais, com agressfes verbaisndeiwel inaceitavel, fruto de
uma geracao, que nao tem tido dificuldades enutkr ® que quer ter (ex: mais
liberdade). (Nicolau, 40 anos, nivel B3).

As situacdes em que a demarcagdo com o outr@ gEfavia da discriminacao
de que foram alvo tendem a ser mais desenvolvidastes casos, os candidatos
investem mais na descricdo pormenorizada das 8#sacCesario descreve

pormenorizadamente a forma como, na Alemanhayfonfa” de discriminacao:

No ano de 2001, tive outra partida para o estramgelesta vez para a
Alemanha, mais concretamente para Espelkamp, arb@e Hannover. [...]
Deparei-me com um pais com pessoas muito reservadés discriminatorios
e muito donos do seu territério. Foi muito difttdbalhar na Alemanha, porque
nds, 0s portugueses, somos muito parecidos conrasst(dado a nossa pele e
cabelos escuros), entdo em cada estabelecimentaopos era-nos pedida a
identificacdo. Na fabrica estdvamos avisados pamadarmos confianga aos
turcos, mas surpreendentemente foram as pessoasoguiataram melhor,
dentro e fora das instalacdes fabris. Mais uma s@zstatei que ndo devemos
dar ouvidos a tudo o que nos dizem e ha coisasteques de descobrir e
aprender por nés mesmos. Tivemos uma formacédo gdra], dai que os
nossos colegas alemdes ndo nos recebessem muitopbkasavamos nos,
inicialmente, que era disso, mas mesmo no dia andm restaurantes e
hipermercados eram pessoas muito bruscas, duess sesitimentos.

Aos fins-de-semana iamos para Hannover para a ¢dadenportuguesa, aqui
sim estdvamos em casa, a comunidade portuguesa falaito connosco.
Indicaram-nos 0s monumentos que deviamos visitdé @os convidavam para
as festas deles, eram festas todos os fins-de-seman

Quando chegava a segunda-feira era a desilusa®,igmios entrar naquele
ambiente e regime aleméao, pesado, frio e cont@riad regime militar. Até na
prépria producéo os formadores a falar para nésgemuma maneira agressiva,
foi um més e meio muito dificil de passar. Tudo nmoarcava, atitudes,
costumes. Era triste como pessoas que tinham tada gerem felizes e
andavam sempre contrariados e tristes, dentro a &w trabalho. Na
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comunidade tinha-nos sido explicado que o alemaéogoéta de ser invadido €
muito dono do seu Pais e do seu nariz. Nao goateitithde xendfoba que
encontrei e da qual, também, considero que funeiti(Cesério, 32 anos, nivel
Secundario)

O relevo dos estere0tipos na narrativa autobimgraénquanto promotora dos
modos de apresentacdo de si no ambito do procass€ Reside na forma como nega
a singularidade a determinados grupos sociaisandoi em funcdo das historias de
vida. Este modo de distanciamento face ao outranérecurso de afirmagdo da
especificidade de si na narrativa. No entanto, ceimos, a descricdo estereotipada do
outro afasta-se da imagem de civilidade promovida Referencial que visa a
desconstrugdo de estereotipos. Encontramos, igont#measos em que o0 outro €
exibido na narrativa como pretexto de valorizagdondrrativa a luz d&eferencial

realcando o que se aprende com esses relacionamento

No meu anterior local de trabalho, contactei consspas de outras
nacionalidades, como por exemplo, alguns trabaleadgue eram ucranianos.
Eram pessoas simples, inteligentes, organizadasbalhhadoras [...] Como
colegas foram sempre Optimos, sempre dispostos udaraj [...]. Esta
convivéncia mostrou-me a importancia de respeitadiferencas, pois eles
tinham formas diferentes de estar na vida. Mas re@peito podemos entender-
nos. (Ismael, 40 anos, nivel B3)

O discurso tende a valorizar a diferenca, a toansdr a relagdo com os “outros
diferentes” numa forma de aprendizagem culturaltiex6 O interesse pelo outro &

justificado pela sua diversidade:

Na area da construcdo civil, conheci varias pessigasutras culturas, com as
quais aprendi muito, tal como a gastronomia, gd@grautras tradicbes e
religides (ortodoxos). (Gregorio, 45 anos, nive) B3

Mesmo a situagcdo de guerra constitui palco dendmagem com 0 outro,
surgindo como contexto privilegiado de contacto aumiferenca e o exotismo que o

outro representa:

Foram tempos dificeis, dos quais ndo gosto muittakde. Apesar de todas as
explicagbes que possam existir para justificar Eqgeerra, ndo ha nenhuma
que apague da memoria o sofrimento, as privac@hpoores que se vivem
numa luta que perde toda a razdo no disparar dexuma|...] No entanto, nem
tudo foi mau. Também aprendi muito nesses 23 n&sesnbém cresci muito
como ser humano. Desde entdo, a minha visdo doanwas pessoas, tera
mudado irreversivelmente. [...] Tinhamos 0s nossosmembos de

descontraccdo, de convivio... 0 convivio com ougastes, outras linguas,
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outras mentalidades, outras culturas ... tdo difeseda nossa ... a0 mesmo

tempo que causava a nossa perplexidade, tambénmdeirnava curiosos!
(Eduardo, 65 anos, nivel B3).

A descricdo da relacdo com o outro constitui uma@ortante dimenséo da
validacdo de si na narrativa autobiografica. A agizagem que molda a construcdo da
imagem de si ao longo da narrativa traduz-se nuewgrgfia de distanciamentos
variaveis perante o outro. Trata-se de um jogoadel proximidades e afastamentos
face a imagem vinculada n&eferenciaie face a alteridade relativamente aos outros.
Por um lado, o sucesso no processo de reconhecdrdentompeténcias depende, em
dltima instancia, da apresentacdo de si com recarsma linguagem de civilidade
vinculada a uma concecéao de cidadania que pressup&entido do bem comum e do
compromisso entre cidadaos:

No meu ponto de vista creio ser benéfico a insedgmutras culturas. O

intercambio e a troca de conhecimentos, tem béogffiara ambas as partes
que num futuro vao traduzir-se quer em beneficmmn@&micos, quer numa

melhor forma de ver e compreender outras cult(i2amido, 52 anos, nivel

Secundario)

Por outro lado, em alguns casos a narrativa desesparecer, COmo vimos, 0S
distanciamentos sociais e culturais que sustentaserdidade dos candidatos. Como
alerta Kaufmann (2005: 125), apesar de os indigdserem colocados no centro da
definicdo do sentido da sua vida, as identidadegicas mantém-se como um recurso
no processo de fabricacdo de si. O individuo conatisua especificidade, ndo apenas

através das pertencas mas também das ndo pertencas.

Em suma, na narrativa autobiografica, os focos tideins situam-se
continuamente balizados entre o contexto de praddgadiscurso e o sentimento de
separacao e de individualidade dos candidatos.n@exto de validacéo e certificacdo
de competéncias, orientado peRsferenciais de Competéncias-Chaatia como um

reportério de exigéncias que influenciam os modoamtesentacdo de si. No entanto, a
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narrativa autobiografica assume uma maleabilidadergsiste, em parte, as imposicoes
do contexto e que é motivada pelo carater inditidogrocesso RVCC, o qual tende a
preservar e promover a originalidade das expreskisesandidatos.

Como vimos, existe uma profunda ligacdo entrerarglizagem e a diversidade
de contextos de vida dos candidatos. A escassepaldicacfes escolares e a fraca
participagdo em atividades de aprendizagem formalompensada por um forte
investimento na descricdo de episddios e atividategprendizagem em contextos
informais, relacionados com a vida quotidiana dosd@atos e com 0s seus interesses
pessoais. Sao, sobretudo, as atividades relacisnadmm o desenvolvimento de
competéncias sociais que ganham protagonismo natorebiografico. Estas
competéncias sao descritas em coeréncia com oerdd#s modos de apresentacéo de si
ao longo da narrativa da historia de vida, quedemndravitar em torno de trés recursos
fundamentais: o processo de tornar-se atravesai@izacdo na infancia; a experiéncia
associada ao desempenho de diferentes papéissse@aatribuicdo de significado aos
diferentes grupos sociais de pertenca.
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Conclusoes

Ao longo deste trabalho procurou-se perceber osomoeé apresentacao de si na
narrativa autobiografica produzida no ambito doscessos de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias. Para efs®, tentdmos identificar os
elementos mobilizados pelos candidatos de moddidavse em funcdo da necessidade
de evidenciar as competéncias comtempladafketerenciais de Competéncias-Chave
descodificando as logicas discursivas e 0s comngiremtos sociais que emergem da

narrativa.

Reconhecimento como nova politica educativa

As alteracdes sociais ocorridas na modernidadeiataem particular as que
ameacam 0s pressupostos da modernidade organi&malegitimado muitos dos
discursos em torno da aprendizagem ao longo da Wdacontexto laboral, em
particular, a aprendizagem ao longo da vida € adeatomo uma forma de lidar com as
crescentes instabilidade e imprevisibilidade quaatarizam as relacdes laborais. Este
discurso encontra-se associado a tendéncia cresdenndividualizacdo das relacdes
sociais e, consequentemente, de responsabilizaggiondividuos pela sua trajetoria
pessoal, pelos seus sucessos e fracassos.

Neste contexto, a educacdo de adultos tem vinder aesrdenada com base em
politicas e praticas que consolidam o discurso @motda aprendizagem ao longo da
vida. Entre as atuais ofertas educativas espetiGoge destinadas adultos sobressai,
pela sua originalidade, o Sistema de Reconhecimardbdacdo e Certificagdo de
Competéncias (RVCC) baseado na valorizagdo dasndipagens nao-formais e
contrastando com os tradicionais modelos de edacas&olar. Trata-se de um
alargamento das oportunidades de obtencédo deigadts escolares a individuos cujo

processo formativo ocorreu fora da esfera escolar.
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Os processos RVCC aproximam-se do conceito dehectmento definido por
Honneth. Por um lado, a modalidade de qualificgg@porcionada por esta politica
educativa estabelece, na concretizacdo do trabddiso candidatos com a equipa
pedagogica, um trabalho sobre outrem (Dubet, 2886)atureza critica e subjetiva na
definicdo continua dos sujeitos que almejam o feecimento. Tendo em consideracao
o modelo de Honneth, esta interacdo técnico-catulidaerca-se numa forma de
reconhecimento tipica da esfera do amor, na megidague parte do trabalho se
concretiza na dimensdo pessoal e emocional e tandgerar no candidato maior
confianca em si mesmo. Varias tém sido as invegigmque evidenciam o impacto do
processo RVCC na autoestima dos candidatos (C@@0 Anibalet al, 2008; Avila,
2008). O relato da experiéncia e a reflexdo, enquprodutos do trabalho tido no
processo RVCC, converte-se numa consciencializag&andidato das suas qualidades
e competéncias.

Por outro lado, enquanto politica educativa, o R\ @gulado por critérios e
principios orientadores que sustentam o processecd@hecimento e que se aproxima
da forma de reconhecimento tipica da esfera lelgahrieth). OsReferenciais de
Competéncias-Chaveonstituem o0s marcos orientadores que determinaal g
natureza das experiéncias de vida passiveis demrhecidas. O valor da experiéncia
individual € aferido pela maior ou menor proximidatb universo social de referéncia
do candidato com o universo de referéncia impos&osp Referenciais O
reconhecimento depende, assim, do “valor” do catdichensurado através de critérios
de relevancia estabelecidos num sistema de refasg2mMto documento de apresentacéo
da Iniciativa Novas Oportunidades pode ler-se gperéazdes de justica e de coesdo
social que se concretiza o investimento na qualificacaguel@s que néo tiveram,
quando jovens, a oportunidade para estudar mammoQualquer outro dispositivo de
reconhecimento, o sistema RVCC assenta em critdgomclusdo que, portanto, sao
também critérios de exclusdo. Sendo o acesso aegsm limitado apenas pela id&tle
0s critérios de sucesso restringem-se ao modorde de agir do candidato que deve
assemelhar-se as caracteristicas previamentedsefiaiconstantes dBgferenciais

Idealizado com uma medida de politica educativa ama natureza inclusiva,

assente no reconhecimento, o sistema RVCC impdeJtaneamente, o seu inverso, a

2 para os niveis de certificacéo até ao nivel B8adé minima estabelecida de ingresso s&o os 18 anos
Nos processos de nivel secundario a idade mintuasé nos 23 anos, no entanto, € admitido o0 aeesso
candidatos maiores de 18 anos desde que tenhammpatis trés anos de experiencia profissional.
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exclusao, assente na impugnacéo daqueles candugmogerfil se afasta do idealizado
nos documentos que orientam 0 processo. A val@wagocial assume, neste
dispositivo de inclusdo social pela certificacdcoé, um modelo que confere as
formas de reconhecimento a ele associadas o caléteelacdes assimétricas entre
sujeitos individuados biograficamente. Neste pressto, sera legitimo considerar a
hipétese de esta oferta educativa espelhar asudésigportunidades de aprendizagem
existentes fora do sistema formal de ensino devido,apenas ao acesso diferenciado a
oportunidades de aprendizagem e de aquisicdo deeténtias, mas também a
diferente valorizacdo social atribuida aos contexsmciais, enquanto contextos
potenciadores de processos de aprendizagem.

O processo RVCC nao €, portanto, uma politica attiec de acesso universal,
do processo ficam excluidos aqueles que na suaribiste vida ndo detenham uma
abrangéncia de experiéncias suficiente para indigia conjunto diversificado de
competéncias, ou, detendo-a, ndo tenham capacta@edemonstrar em articulagéo
com osReferenciaisOs cursos de Educacéo e Formacgao de Adultogiosriam 2000,
constituiram a oferta educativa alternativa dedtrmadultos com baixas qualificacdes.
Trata-se de cursos qualificantes, organizados nwdelo de formacdo modular e
orientados pelofeferenciais de Competéncias-Chaido entanto, esta alternativa
revelou-se escassa e irregular na sua oferta. &@wms\ws estudos que identificam a
necessidade de ampliacdo da oferta dos cursos EeAdponca e Carneiro, 2009;
Freire, 2009). A abertura de um curso EFA dependeralmente do acesso a
financiamento concretizado através de candidattug aprovacdo dependia, entre
outros critérios, da disponibilidade financeiraaepdé-existéncia de um ndmero minimo
de interessados na frequéncia do curso. Como rBigr€anario (2007): “no caso dos
cursos EFA o modo de financiamento condiciona agletilizacdo do recurso ao
reconhecimento de adquiridos e consequente dadimiegpercursos individualizados e
de duracdo variavel’. A escassez de cursos EFAnatieos ao processo RVCC e a
irregularidade da sua oferta, condicionada pel@swdade de aprovacdo dos pedidos
de financiamento, traduziu-se, em muitos caso€xchisdo do publico adulto menos
qualificado ou reticente ao processo RVCC.

Parece-nos legitimo concluir que podemos persretis sistemas RVCC como
processos institucionalizados de atribuicdo dervadoaprendizagens que se inscrevem
no percurso biografico dos individuos. Estes siatentorrespondem a formas

institucionais de reconhecimento de modos de gz de si, enquanto ser aprendente,
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que exaltam o dominio, por parte dos individuos, cdepeténcias valorizadas

socialmente. Assiste-se, portanto, & ampliagcdoadizdnte do valor da capacidade de
aprendizagem a diversos modos de autorrealizad@oduoal, com base num sistema de
valorizacdo mais abrangente que as tradicionaiguigdes de ensino e de formacéo.
Trata-se de uma oferta educativa que integra, altsineamente exclui, os individuos

em funcao da valia das suas capacidades e propeddeterminada por uma ordem de
valores contemplada nos pressupostos do processo.

E nos Referenciais de Competéncias-Chaggiias orientadores de todo o
processo RVCC, que se estabelece a ordem de valeleesjual € reconhecido o valor
do percurso biografico do candidato na aquisicaccampeténcias. Esta ordem de
valores rege os principios de equivaléncia queesteh a comparacao entre a situacéo
existente (as competéncias detidas pelo adultosikuacdo desejavel (competéncias
contidas ndReferencigl. Na base do processo RVCC esta a avaliacédo neafcomo os
candidatos se assemelham a uma imagem idealizaatdutte autoproduzido e detentor
de um conjunto de qualidades. O processo de validag competéncias consiste,
assim, na afericdo da capacidade de ser compeatesteandidatos numa sociedade
onde ocorre um desmantelamento das instituicOespliadoras da “modernidade
organizada” (Wagner, 2002). Sao destacadas congtémobilizaveis em diferentes
situagOes e de diferente natureza: profissionagsais, familiares e relacionadas com o,
saber-ser, 0 saber-estar e 0 relacionamento issak Trata-se de competéncias
valorizadas como importantes critérios de integragécial amplamente divulgados,
entre os quais se incluem o saber apresentartabebscer lacos ou resolver conflitos.

Pressupbe-se que estas competéncias resultam dealb@atho do candidato
sobre si mesmo ao longo da vida. Cada adulto értifitede si mesmo, responsavel
pelo seu éxito e pelo seu destino. Admite-se queonéiguracdo social emergente, da
modernidade liberal alargada (Wagner, 2002), ggodibilizam novos modos de acesso
aos meios de autorrealizagdo. O acesso aos moduagatgiacdo individual depende da
capacidade dos individuos em se munirem dos meddsriais, culturais e intelectuais
necessarios. Nesta visdo da atual configuracdo atmligo social moderna, a
aprendizagem ao longo da vida reveste-se de particaportancia no modo como se
afirma enquanto condi¢&o de sobrevivéncia dos iddos no contexto do alargamento
do leque de possibilidades de escolhas, propommpelo desvanecer das convengdes

gque marcaram a modernidade organizada. No cerreutdaomia do individuo esta,
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pois, a sua capacidade de escolha no planeamestudwercurso biografico e das suas
relagdes sociais.

O sistema RVCC constitui, neste contexto, umatipalieducativa a que se
associa a afirmacéo de um direito: o reconhecimextitavés da certificacdo escolar, de
modos de autorrealizacao individual produzidosaidmé autbnoma e desvinculados da
escola. O acesso, de carater universal e permarantprocesso RVCC constitui o
reconhecimento do direito a certificacdo de compuédd sem distingdo da forma como
foram adquiridas. Deste modo, 0 acesso aos meoaside reconhecimento € valido
para todo e qualquer sujeito segundo a ideia dadgde, o que aproxima 0 processo
RVCC das relacdes juridicas pos-tradicional, ndidergue lhe atribui Honneth (2011:
152), dissociadas de juizos sociais. Embora o a@ssnecanismo de reconhecimento
seja garantido a todos os sujeitos sem distincdaesultado do processo de
reconhecimento continua, de certa forma, vincukadalorizacdo social, aproximando-
o dos modos de relacdes juridicas ligadas a tradajida que orientado por principios
de outra natureza. Como refere Honneth (2011: Ib%¢conhecimento baseado num
processo de valorizacao social implica o desenvmiato de sistemas de referéncia que
permitam a mensuracdo do valor das propriedadestesisticas de cada pessoa. No
caso do RVCC, o reconhecimento dos individuos emquaeres com direito a
certificacdo depende da propriedade concreta deconunto de qualidades que
refletem o apelo a autonomia como capacidade, abreio e como dever. O sistema
de referéncia que sustenta o reconhecimento é ugoaafdo novo espirito do
capitalismo (Boltanski e Chiapello, 2002) e o ptodda prépria modernidade cujo
ideal postula que cada um seja o mestre de sugo@e sua vida (Dubet, 2011).

Ao processo RVCC engquanto direito estd, igualmesubjacente a nocédo de
justica. A propria designacdo de “Novas Oportunegddio programa que enquadrou o
processo RVCC em Portugal até 2012, subentenderepusicdo de justica. Como
salienta Pires (2002: 544), os dispositivos de meeoimento e validagdo de
competéncias estdo, desde os seus primoérdiostamt@npor principios de inspiracao
humanista, entre os quais se incluem a igualdadepdeunidades e a justica social.
Parece-nos ser possivel distinguir duas dimens8éatds na concecao de justica que
sustenta o processo RVCC em Portugal. Por um ladgarantia de uma nova
oportunidade a todos aqueles que nao dispuserapoddg0es materiais de frequéncia
da escola em devido tempo. Como refere Gomes (BE)5referindo-se ao programa

Novas Oportunidades, “sob o discurso da ‘justicxiadp a recuperacdo das
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qualificacbes dos adultos, nomeadamente os quenforais penalizados pela historia
do acesso a educacdo no nosso pais, parece setasnmedidas mais ‘sonoras’ da
reforma educativa em Portugal”. Por outro lado,ogéo de justica incorporada no
RVCC traduz-se no reconhecimento de modos de g§oisle saberes a margem dos
sistemas formais de educacao e formacéo, i.elidagao de si em funcdo do resultado
e ndo do meio de producéo de si. Trata-se de ueragldo do estatuto privilegiado do
conhecimento cientifico face ao saber experiencjaé caracteriza as formas
tradicionais de certificacdo dos saberes na sabted@#raduzida pelos diplomas
escolares). Em termos epistemologicos, como réfees (2002: 84), a valorizacédo dos
valores experienciais representa uma mudanca paratica em que o “saber de
experiéncia feito” adquire um novo estatuto face'sawer cientifico”. Vislumbramos
no processo RVCC, enquanto politica social, semelim com o0os modos de
reconhecimento intersubjetivos, através dos qusegundo Honneth (2011), os
individuos podem garantir a realizagdo plena daas soapacidades e a sua
autorrealizacdo. Como refere Cavaco (2007: 28 aoslidatos ao reconhecimento de

competéncias “ sentem-se, na maioria das vezegmesizados pela sua reduzida

escolaridade, ignorando e desvalorizando as symsiércias, saberes e competéncias”.
O RVCC é, assim, um modo de reparar o ndo recamieetd, por parte da légica do

modelo escolar dominante, dagueles que se formambase em saberes experienciais
desenvolvidos numa multiplicidade de contextos aitleacdes de vida. Com efeito, a
nocdo de justica inerente ao RVCC vem por cobraperéncia de desrespeito que

resulta na degradacéo da autoestima (Honneth, 2@P); garantindo a possibilidade

de os candidatos desenvolverem uma estima pod#gigamesmos.

Os principios que enformam todo o processo RVGSmpam-se numa imagem
idealizada de candidato, cujo perfil se encontrapatiso nosReferenciais de
Competéncias-Chawenos documentos que regulam o processo, indigidutdbnomos,
criticos, reflexivos e a quem foi negada a opodadé de concluir o percurso escolar.
Trata-se, em nosso entender, de importantes prsogite orientam e condicionam a
forma como os candidatos se apresentam na nariatitediografica que sustenta o

processo RVCC.

O guido oculto da narrativa autobiografica: entregscrices e fugas
Em termos metodolégicos, o processo RVCC baseiasebalanco de

competéncias e na abordagem autobiografica quensast a elaboracédo do Portefdlio
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Reflexivo de Aprendizagens (PRA). E, no fundo, \sisada descri¢cdo narrativa do
percurso de vida que o candidato evidencia as diz@gens que realizou ao longo da
vida e as competéncias que delas decorreram. Dadaotegia adotada no processo
sobressaem dois pressupostos: um corresponde @odv@dédtico atribuido a vida e a
pedagogia da experiéncia; o outro consiste na cofwida capacidade reflexiva do
adulto tornada visivel através da narrativa. Numtexto eminentemente avaliativo,
como € o processo RVCC, a producdo narrativa decoecessariamente, de um
exercicio de reelaboracdo da experiéncia de vida ggrmita a equipa técnico-
pedagogica perceber se as vivéncias resultaramid@uem aprendizagens e se estas se
aproximam das competéncias que constamRkferenciais de Competéncias-Chave
Parece-nos, pois, legitimo admitir a possibilidatke a reflexividade presente na
narrativa autobiografica derivar, ndo apenas depumcesso de escolhas e decisfes
individuais do candidato, mas também da necessidedwidenciar no PRA elementos
que permitam, & equipa técnico-pedagogica, a \@mde competéncias. A influéncia
do trabalho dos técnicos ao longo do processo RY@@ce-nos, igualmente, uma
condicionante nao negligenciavel na construcaoagiativa, na medida em que orienta
o candidato no estabelecimento de ligacbes entresuas aprendizagens e as
competéncias inscritas riReferencial Nos documentos que orientam o0 processo, é
fortemente vincado o papel da equipa técnico-peglagéno acompanhamento e
orientacdo do candidato. Destaca-se, a esse mivegpel do Técnico RVC, cujas
funcdes contemplam: acompanhar e auxiliar o adoéoconstrucdo do Portefdlio
Reflexivo de Aprendizagens; analisar os percurgosida dos candidatos de forma a
recolher elementos que lhe permitam inferir as agénrias ddreferencigl promover
(no adulto) a reflexdo e a autoavaliagdo necessadgrocesso; validar, conjuntamente
com os formadores, as competéncias reconhecidagadga2007: 27). A equipa
técnico-pedagdgica cabe a dupla funcdo de orienteeindidato e, simultaneamente,
reconhecer e validar o valor das aprendizagensitissno PRA a luz dos critérios dos
Referenciais de Competéncias-Chave

Procuramos, nesta investigacdo compreender melboespecificidades do
contexto de producdo das narrativas autobiogracatentificar eventuais modos de
condicionamento da narrativa. Fizemo-lo, ndo apgmague constituem o material
analitico que sustentou a investigacdo mas tambému@ nos ultimos anos tem
surgido algum interesse cientifico pelo valor dosrtéfdlios Reflexivos de

Aprendizagem na forma como proporcionam acessdlexiredade e aos quadros de
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referéncia dos sujeitos que os produziram. Aindamggpouca tem sido a atencdo dada
as condicdes de producdo destes documentos ndcetiperceber os limites do seu
valor heuristico enquanto fonte de informacéo paaéalise socioldgica.

Ainda que a narrativa seja redigida na primeirsspa do singular, a analise as
entrevistas realizadas a quatro técnicos RVCC pernmferir a necessidade de
precaucbes na andlise ao material autobiograficquasmio fonte de acesso a
subjetividade do narrador e a forma como esteprdta 0 seu comportamento e a
realidade a sua volta.

Do discurso dos profissionais RVCC destacamosferémcia a documentos
elaborados pelas equipas dos diferentes CentroasN@portunidades e que visam
orientar os candidatos na produc¢ao da sua auta@bi@gEstes documentos indiciam a
existéncia de um guido oculto da narrativa autohioga dos candidatos. Um outro
aspeto amplamente realcado pelos entrevistadas fodoximidade com que trabalham
com os candidatos na elaboracdo do portefolio. §adoentrevistados mencionaram,
como uma das suas fungdes, a orientacdo do adidt@s da identificacdo de lacunas e
de aspetos a desenvolver no texto, procurandosjas aprofundem a narrativa atraves
do desenvolvimento de questdes tidas por pertinente

Os documentos cedidos aos candidatos identificamages episodios de vida,
em cuja descricdo se espera a evidencia¢do do dod&rdeterminadas competéncias.
O guido oculto é, assim, constituido por temas idost nos Referenciais de
Competéncias-Chawgue orientam o processo RVCC e que se tornam tioc@veis na
narrativa autobiografica. Podemos, pois, identifican trabalho de moldagem da
narrativa autobiografica ad®eferenciais de Competéncia-Chagee deriva do guido
oculto e das solicitacbes dos técnicos que aconapands candidatos. A narrativa
autobiografica é elaborada entre a liberdade megrat os condicionamentos impostos
da orientacdo do guido oculto. Deste modo, algurs episddios autobiogréficos
relatados podem ser apenas significativos em fudgdaobjetivos do processo RVCC
nado sendo necessariamente relevantes para o dandida seja, a relevancia e a
importancia de determinadas experiéncias de vidajetrimento de outras, resultam de
uma escolha pessoal e de um condicionamento impguto natureza do processo
RVCC.

Para além disso, como podemos constatar atravéstestemunho dos
profissionais entrevistados, ndo € apenas o caomtdadharrativa que € condicionado

pela natureza do processo RVCC, também a sua férmaldada durante o processo.
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De facto, o trabalho dos técnicos com os candidsdtede-se a determinacédo do modo
de narrar, nomeadamente através de correcdes @m0 Fex revisdes e correcdes da
autobiografia durante a elaboracdo do PorteféliteRieo de Aprendizagens tornam os
estilos de escrita mais conformes as estruturgaibticas proprias do contexto escolar.
Esse trabalho sobre a linguagem do candidato, ntdeeda imposicdo de uma
determinada forma textual, faz-se a custa da didagdo de modos originais de
expressao narrativa. O modo de expressdo da reflage individual subjacente na
narrativa autobiografica tera, assim, alteracogmstas pela forma narrativa escolar, ou
seja, os modos de expressao narrativa poderdo aidoidir integralmente com o0s
modos de expressao habituais, e até singularesadd#datos. Ainda assim, foi possivel
identificar nocorpus analiticoem que se baseia a investigacdo multiplos exeng@os
relatos em que a forma discursiva se encontra praldma da oralidade e da escrita
espontanea, afastadas das formas linguisticaguzattas e de carater formal sugeridas
pelos técnicos.

Como vimos, sdo multiplos os exemplos de condicimrdo da narrativa
autobiografica suscitados pela especificidade dasdicbes da sua producdo. A
liberdade do narrador € limitada pelo objetivo ddificacdo de competéncias e pelas
sugestdes dos profissionais que 0 acompanham ergpr@am a narrativa. Apesar
disso, os Portefolios Reflexivos de Aprendizagert@icedonge de constituir meros
modelos padronizados de texto. Os constrangimentrentes ao guido oculto sdo
limitados. A natureza autobiografica da narrativglica que o narrador escreva sobre
si, atribuindo sentido as suas experiéncias de ejjd@sse percurso narrativo, constroi
uma imagem de si que, em muitas situacbes, esaagaopodsito do processo de
reconhecimento de competéncias. A experiéncia ithg®é emerge na narrativa
marcada pelas contingéncias da vida, pelas suasswt descontinuidades, nela abre-se
espaco a importancia do furtuito e mesmo do ban@.Barracido de episédios desta
natureza que parece existir um particular investtmeoor parte dos candidatos, na
medida em que o relato € mais pormenorizado ehdetal

Concluimos, assim, que a producdo da narrativabengp@fica resulta de um
processo de articulacdo entre a liberdade indiVidioa candidato, na escolha dos
acontecimentos de vida considerados relevantgméisativos, e 0os constrangimentos
do contexto, que obrigam a uma derivacdo da nearam funcdo dos objetivos do
processo RVCC e das solicitacbes impostas pelosictsc que acompanham o

candidato. Os indicios desta articulagdo encon@amatentes na forma da narrativa

293



autobiografica, que pende entre a liberdade nearagxpressa na genuinidade da
linguagem de sentido pratico e marcada pela espeidede, e 0 condicionamento
narrativo, resultante da intrusdo dos agentes &a&s)le expresso na linguagem formal,

mais precisa, ordenada, exaustiva e gramaticalncenteta.

Modos de producédo do “eu” na narrativa autobiogréfi: a validacdo de si enquanto
ser reconhecivel

Tendo em consideracdo a natureza autobiografica ptosessos RVCC,
analisamos, ao longo deste trabalho, a forma cosnoaodidatos se apresentam na
narrativa construindo uma imagem de si. Interesg®)-em particular, perceber se o
discurso narrativo, produzido pelos candidatosnéne as especificidades do contexto
do processo RVCC em que é construido, ou se, pmitracio, a necessidade de
preencher os pressupostos do processo impelemndglats a um “embelezamento”
de si. Em dUltima instancia, procuramos percebeio sgrocesso confere, de facto,
liberdade ao candidato no modo como descreve alanpde do seu percurso de vida,
dado que, apesar de visar o reconhecimento de ¢téngees obtidas em contextos com
caracteristicas distintas do contexto escolaroogsso € orientado peReferencial de
Competéncias-Chayebaseado em definicdes e principios de classémague lhe
garantem niveis de racionalidade e universalidadacteristicos dos modelos escolares
tradicionais. Em funcdo dos objetivos, centramnessa analise nos relatos feitos pelos
candidatos sobre a experiéncia escolar, a expaigmofissional e a experiéncia da
relagdo com 0s outros.

Os relatos da experiéncia escolar ddo conta daezate da configuracdo da
prova escolar, que articula a funcao de selecdalsma marca, mais ou menos duravel,
que o julgamento escolar deixa inscrita nos indiwg] como atestam nas narrativas
analisadas. De acordo com Martuccelli (2006), ssltados da prova escolar ressoam,
de forma continua, ao longo da vida, contribuindmapa delimitacdo daquilo que
apelida de geografia subjetiva do espaco social iddwiduos. A existéncia, nas
narrativas analisadas, de economias de justificgg@&ovariam consoante o contexto
social e histérico em que o candidato frequentoeseola indiciam a existéncia de
diferentes modos de percecdo dos impactos da @sealar na determinagdo dos
percursos de vida destes individuos. Os impactosmmnativa autobiografica traduzem-
se na adocdo de estratégias de argumentacdo emielézamento de si” que se

diferenciam em funcdo da geracao a que pertenaaddato.
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Assim, por um lado, e apesar da singularidade adia @ercurso de vida, a
narrativa autobiografica tende a assemelhar-secigeedmente em funcdo da forma
como se configurou a prova escolar. A economiaisificacdes dos candidatos tende a
basear-se numa apreciacdo da capacidade de apnoseit de recursos em funcéo do
contexto social e histérico do seu percurso escéar outro lado, as estratégias
argumentativas variam em fungdo da interpretacd® a@m candidatos fazem dos
principios que subjazem ao processo RVCC, oscilasmtoe a apresentacdo de si
enquanto individuo merecedor de uma nova oportdeida a imagem de individuo
aprendente autonomo e valorizado através das éxp&rs de vida.

A configuragdo da prova do trabalho (Martucelld08) assume um caréater
marcante na vida dos candidatos. A singularidadecatta percurso profissional é
condicionada por fatores estruturais que se deuxlina vida de cada candidato e
surgem, mais ou menos detalhados, na narrativaupidal no ambito do processo
RVCC. A andlise do material autobiografico, sob nosma dos objetivos da
investigacdo, permitiu identificar dois aspetos gualdam a apresentagédo de si em
funcdo do contexto historico e social: em priméugar, o grau de vinculacdo dos
candidatos a conteudos funcionais, mais ou mentrgoss ao longo da sua vida
profissional; em segundo lugar, a maior ou mentabéislade do percurso profissional.
Trata-se de duas condicionantes com particular ¢gtopaos quadros de referéncias
individuais e que se repercutem na forma como wdnb valor ao trabalho e as
competéncias que valorizam e realgcam no discurtsdiagrafico.

A primeira condicionante estrutural, relativa anculacdo a conteudos
funcionais, faz oscilar a validacdo de si na naaieutobiografica entre a construcéo de
uma imagem de si como protagonista de um sistestduicional e uma imagem de
realizacao fluida de si:

* Os candidatos que se enquadram no espac¢o orgargézsdlado da burocracia
tendem a apresentar-se como protagonistas de ueh grafissional que é fruto
de processos de socializagéo institucional. Noudsecdesses candidatos ficam
patentes os atributos éticos do bom burocratadadestrita aos procedimentos,
respeito pela hierarquia e compromisso com a €edk do cargo. A
apresentacao de si nestes casos gravita em torethaksdo cargo burocratico,
sendo a sua identidade profissional vinculada &rigé® pormenorizada de
praticas profissionais realizadas no ambito do eiéspescrupuloso por

principios éticos especificos. A estabilidade eegularidade das progressoes
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profissionais permitem incutir linearidade a naveate a expressao de uma
racionalidade instrumental no planeamento anteoipada longo prazo da
carreira. Assim, o percurso profissional tende rapsespetivado e apresentado

narrativamente como uma carreira.

* Os candidatos com percursos profissionais men@wveiste mais vulneraveis as

transformacdes estruturais da modernidade tardresaptam uma implicacao

subjetiva mais fragil com prescricdes normativaoeaiadas a cargos profissionais e

uma maior valorizagcédo de aspetos como a polivaéma flexibilidade. O discurso

destes candidatos rompe com restricdes impostas ngidez do modelo de

especializacdo burocréatica e dos sistemas nornsatigoclassificacdo profissional.

A atribuicdo de linearidade ao percurso profisdi@gndificultada pela inexisténcia

de estabilidade profissional e pela passagem pper@ncias profissionais de

diferente natureza. Nestes casos, a ideias deiraagesustituida pela noc¢do de

7

experiéncia em diferentes projetos profissiona@daCprojeto é apresentado em

retrospetiva como uma oportunidade de aprendizagede enriquecimento de

competéncias.

A segunda condicionante estrutural da apresentdedsi na descricdo da

experiéncia profissional € constituida pela maiorneenor estabilidade do percurso

profissional. A forma como se configura o percutsm repercussdes na identidade

profissional plasmada na narrativa. Se, para ugsnatru¢cao da narrativa em torno da

apresentacao de si se estrutura na estabilidadedecarreira profissional, para outros

obriga a gerir a integracdo de experiéncias dealtnabdiversificadas numa imagem

coerente de si. Desta forma, a construgdo da imatgerai oscila entre relatos de

lealdade institucional e relatos de realizacdo qesatravés do desenvolvimento de

competéncias individuais que derivam de experiérgadiferente natureza:

No primeiro caso, tratando-se de percursos estagauadrados numa
determinada éarea profissional, a estabilidade eoeréacia do percurso
profissional permitem a vinculacao da identidadena profissdo. Nestes casos,
os candidatos tendem a dar énfase ao percursotieontke acesso a profissao,
bem como ao percurso ascendente na profissdo. alhoa assume uma
centralidade particular na narrativa destes catmidaA imagem de si que se
projeta na narrativa alicerca-se na identidade iggiohal que deriva da

experiéncia profissional, a qual, em alguns casegrolonga por décadas. Os
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pontos de referéncia identitaria de natureza iofisl orientam os candidatos,
facilitando o trabalho de construg&o narrativa.

O segundo caso é constituido por narrativas onddoptinam situacfes de
grande mobilidade no mercado de trabalho e sitsagi@e alternancia entre
emprego e desemprego. Estes candidatos estdosmdaitaezes, carecidos de
referéncias profissionais de longo prazo na cogdtrwa narrativa. A profisséo
perde, nestes casos, a centralidade na constragaiva de uma imagem de si
e € substituida pela ideia de “formacdo de si mésjque se concretiza na
diversidade de experiéncias profissionais. A inbtiue profissional €, assim,
um aspeto realcado como um indicio da capacidadaddptacdo a qualquer
situacdo. Estes candidatos apresentam o proces&onaecédo de si na esfera
profissional com base no relato da diversidade oletextos, atividades e
situacdes e pessoas significativas com que cordattaO somatoério de
experiéncias é frequentemente apelidado de “undaate da vida”, envolvendo
as aprendizagens decorrentes dos constrangimerdesadios enfrentados ao

longo da vida

No que diz respeito a terceira dimensao da andbsdiscurso autobiografico,
correspondente aos processos de relacionament@sautros, ela constitui um outro
palco privilegiado de problematizacédo da aprendéirag de construgdo da imagem de
si. Destacam-se trés modos distintos, ainda quéleomentares, de apresentagéo de si,
e que surgem associados, na sua maioria, a precdssaprendizagem em contextos
informais.

Um primeiro modo de apresentacdo de si correspandescricdo da forma
como o candidato se tornou ele préprio. As desesigierivam para as experiéncias de
infancia, sobressaindo o relato das relagdes cannd® significativos” que moldaram o
carater individual do candidato. Na generalidades dasos analisados, a familia
constitui o elemento de referéncia das aprendizagede se alicerca a autenticidade de
si. A educagéo que se recebeu dos pais constitta dos valores individuais dos
candidatos e o molde da sua forma de ser, sendelamento fundamental na
construcao biografica do eu. Esta revisitacao thnama contextualiza a aprendizagem
das primeiras competéncias realcadas em funcaolgesvos do processo RVCC.

O segundo modo de apresentacdo de si na dimenséaprdadizagem em

contextos informais é a descricdo de aprendizagetess competéncias associadas aos
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diferentes papéis sociais assumidos pelos candid&onormatividade dos papéis
sociais e as responsabilidades que |hes estdadmsenta associadas, mesmo as mais
banais da experiéncia quotidiana, sao apresentad@®o evidéncias do
desenvolvimento de competéncias sociais. Neste medipresentacéo de si, sobressai
a forma como as diferencas de género se repercudematureza da argumentacao,
particularmente, o facto de a argumentacdo obedeliggicas de construcdo social de
identidades de género que veiculam papéis sodpiec#icos. As diferencas de género
na construcao identitaria revelam-se na forma casmnmulheres centram as descricdes
nas responsabilidades domésticas e familiares,aasopque os homens valorizam a
participagdo comunitaria e as préaticas de lazes. iNarativas femininas, os papéis de
“dona de casa” e de madae constituem importantessitépos de descricdo de
competéncias, dada a amplitude de funcbes quesdwsatribuidas. A larga amplitude
das tarefas possibilita as candidatas demostrapei@mcias tdo diferentes como as
relacionadas com a gestdo de orcamentos e asorgldas com a utilizacdo de
tecnologias. Por sua vez, a narrativa dos homemeta ser norteada por orientacdes
normativas distintas daquelas que caracterizam soudio das mulheres. A vida
doméstica perde a relevancia e a centralidade #adanno discurso feminino, sendo
substituida pela valorizacdo da vida publica, dade através da participacdo em
atividades associativas, politicas ou de lazern&sativas autobiogréficas encerram,
assim, indicios de um modelo de masculinidade anddentidade esta fortemente
vinculada aos papéis da esfera publica.

O terceiro modo de apresentacdo de si, ha desaasonodos de relagcdo com
0s outros, corresponde a descricdo de filiagbesgripos sociais de pertenca. A
pertenca social constitui um contexto informal, prceléncia, para a identificacdo de
competéncias de relacionamento com os outros egpeito pela diferenca, com forte
presenca nofeferenciais As proximidades e os distanciamentos sociaistitoes
uma dimensdo importante na narrativa, balizadae emtaceitacdo da diferenca e o
respeito pelo espaco do outro. O contacto com anigs e a experiéncia da emigracao
constituem episodios especialmente Uteis na désche aprendizagens a partir do

contacto com a diferenca e no desenvolvimento dgeténcias sociais.

A andlise realizada permite identificar a existére modos de producdo do
“eu” determinados por influéncias duplices: a slagdade do ponto de vista subjetivo

do narrador e a necessidade de apresentacdo delws dos Referenciais de
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Competéncias-Chav@odo o trabalho de producao narrativa orientpede objetivo da
validacdo de si enquanto ser provido de valor,ndetede competéncias dignas de ser
reconhecidas. O discurso narrativo molda-se aocogoc@lto do processo RVCC que
condiciona os candidatos, definindo critérios detipéncia face ao que deve ser
relatado e estabelecendo temas incontornaveisolknrponto de vista, o investimento
na apresentacdo de si constitui um indicio de gyeooesso RVCC, para além da
validacdo de aprendizagens, inclui também a vaulag formas de apresentacdo de si
aproximadas a uma imagem idealizada do individnopetente.

Apesar de todos 0s constrangimentos impostos pélaaza e pela configuracéo
do processo RVCC, as narrativas autobiograficasrqagram ogPortefélios Reflexivos
de Aprendizagensédo sao meros documentos padronizados. Elas vanafuncao da
historia individual dos candidatos e da interprétague fazem dos documentos que
orientam o seu processo RVCC, i.e., das disposidepresentacdes dBeferenciais
e de si mesmos. A este propdsito, Pedro Abrantesaafjue “a possibilidade de um
reconhecimento das competéncias adquiridas na laesda vida’ ndo suscitou
unicamente estratégias de ‘embelezamento’ dos tasijei(Abrantes, 2013: 5).
Reconhecendo que ndo se pode resumir a narrativanaa mera estratégia dos
candidatos, os elementos apresentados ao longe wakalho permitem, no entanto,
identificar a existéncia de tato social (ha acegE&Goffmann, 1993) na apresentacéo de
si. A existéncia de modos de apresentacao dergprooes ao que se espera que seja 0
perfil dos candidatos, sugere a existéncia de urmeacppacdo predominante com o
embelezamento de si. Tato e expressfes de polaearmativa constituem importantes
dispositivos de seguranca do candidato na proddedama imagem autobiografica de
si digna de reconhecimento. Nesta perspetiva, @epsm de reconhecimento de
competéncias €, em ultima instancia, um disposgomal de expressao individual, e de
apresentacdo a outros, através do qual se praamsartitir impressées a respeito de Si
proprio. Neste processo, 0s atores sociais orieata&a acao para a concretizagédo de
um objetivo concreto, a validacdo e a certificac@o. producdo da narrativa
autobiografica €, assim, enredada por duas linbasagcondicionam, por um lado, o
engquadramento numa oferta educativa destinadalmsdom requisitos de afericdo de
sucesso e, por outro lado, a necessidade de diveager aceite e reconhecida por parte
de uma audiéncia que a avalia.

O facto de o sucesso do candidato depender dolreciomento de quem avalia

obriga, necessariamente, a que, na apresentacsipSddvaguarde 0s seus interesses e
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procure garantir aos avaliadores os elementos woefo a0 que se espera de um
candidato. Deste modo, ao processo de desocul@edmompeténcias na narrativa
autobiogréfica corresponderd, igualmente, um peacds ocultagdo de incompeténcias
e de experiéncias menos abonatorias, tornandazsastrucao do Portefélio Reflexivo
de Aprendizagens um trabalho de omisséo e de zmfat de experiéncia em funcao da
sua pertinéncia para a validacao de si.

Como a personagem Lemuel Gulliver que, entre Brapdiig e Lilliput, se vé na
condicéo de gigante ou minusculo em funcéo dasrwtéancias, também os candidatos
se apresentam na narrativa com dimensdes e costeandaveis em funcao da natureza
da experiéncia descrita. Os candidatos, ndo deixaledser eles proprios sem, no
entanto, o ser verdadeiramente, ora se apresemam ¢itimas dos constrangimentos
sociais que condicionaram o seu percurso de vidase apresentam como senhores do
seu destino com capacidade de determinar o seurperdm suma, o0 modo como se
apresentam retrospetivamente € profundamente ¢ondio pelas derivacdes etarias e
especificidades geracionais e pela forma diferelac@mo lidaram com as diferentes
provas de vida. Se do ponto de vista estruturals@s candidatos se confrontaram com
0 mesmo tipo de provas ao longo da vida em sitsagiie ponto de vista geracional,
relativamente semelhantes, o resultado e as fodmdislar com cada uma das provas
varia de individuo para individuo. Nas narrativaalsadas é possivel perceber a forma
como as condi¢cdes estruturais e a posicao estrutiosa candidatos influencia os
percursos de vida. No entanto, a definicdo do ‘@utbbiografico ndo se restringe ao
resultado desses condicionamentos, na narraticarafidatos salientam, igualmente, a
forma como aproveitam a margem de acdo, ainda epglézida, face aos diferentes
condicionalismos, retirando delas novas aprendimage

A narrativa estrutura-se numa ordem cronoldgica quporta a ideia de
trajetoria de vida, na qual o “eu” narrativo se aléérando e configurando em funcgéo da
prova descrita. O registo narrativo molda-se aagstedactual da configuracdo e do
resultado das diferentes provas de vida, produzima® imagem de si abonatéria para o
reconhecimento de competéncias. A prova escolprpea do trabalho e a prova da
relacdo com 0s outros constituem os eixos biogréfigie sustentam a apresentacao de
si enquanto individuo detentor de competénciasmportancia atribuida a cada uma
das provas varia, contudo, em fungdo dos elemefaicisiais de sucesso na sua
superacao e que abonam a favor do candidato, seodizso, potenciadas na narrativa.

Como refere Martuccelli (2006: 417), no relato deauvida uma das provas pode
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assumir uma importancia decisiva sobre todas asab ponto de se converter no
eixo biografico. Dada a centralidade do trabalhocpadicdo social moderna e a
natureza do processo RVCC, a prova do trabalhotitain®a generalidade dos casos
analisados, a dimenséo narrativa onde, por exdalése tende a alicercar a imagem
construida de si e a partir da qual se tende a&@erar e explicar o percurso de vida.
Noutros casos, em que no percurso de vida do caodndio existe qualquer passagem
pelo mundo do trabalho remunerado, como é o casoueeres que nunca tiveram
qualquer atividade profissional e se dedicarangmatenente ao trabalho doméstico, é a
prova da relacdo com 0s outros que se evidenceedleasos, 0 espaco domeéstico e as
relagbes familiares constituem uma linha de dengaaue baliza a construgdo da
imagem de si.

Terminamos referindo-nos as limitacbes da nossastigacdo. Todo o
patrimonio teorico das ciéncias sociais €, pelansttareza, de uma validade provisoria.
A multidimensionalidade da realidade social relaivo conceito de “verdade” que
opera apenas como uma orientagcdo operatdria (AdneiBinto, 1986). Este €, desde
logo, um pressuposto dos limites da nossa abordapefizado quer pela nossa
perspetiva de andlise, quer pelos conceitos orairddo literatura consultada e que
constituem o nucleo tedrico do trabalho. Acrescessa limitagdo, as impostas pela
natureza deorpusanalitico a que recorremos. A leitura que fizethm$0sso objeto de
estudo é, desde logo, condicionada pelo acesscagerversédo final da narrativa
autobiografica, que, como vimos, resulta de umegssa de alteracdes e modificacbes
do texto. Assim, 0 acesso ao produto final ndo fpiernaceder ao processo de
transformacdo e moldagem da narrativa autobiogréfice ocorre durante o processo
RVCC. Ficamo-nos, pois, pela andlise da apresemtagd si que se plasma nos
documentos autobiograficos. Nado podemos dar codéa,forma detalhada, dos
processos de composicdo da narrativa, das negesiag&@déncias e resisténcias
estabelecidas entre profissionais e candidatos.nagpendiretamente, através das
entrevistas aos profissionais RVCC, podemos temalgslumbre desses processos.

Resta-nos fazer referéncia a trés aspetos que mwdmmstituir focos de
interesse em investigacbes futuras. Em primeirarlug questdo das novas ofertas
educativas destinadas a adultos (nomeadamentsegesem processos de construcao
de uma singularidade biogréafica) merecem um olterta relativamente a forma como
plasmam os processos de individuacdo associadmsdicdo moderna. A esse respeito

interrogamo-nos sobre quais os limites do carateveusalista de uma politica de
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reconhecimento no campo da educacdo e como sermaadm a singularidade dos
percursos de vida. Em segundo lugar parece-nos$imgute pertinente questionar as
implicacbes destas politicas educativas na reomsfggo do papel dos agentes
escolares. Se, por um lado, o processo RVCC seabaseressuposto da autonomia
individual dos candidatos, por outro lado, a esomt@e decorre o processo, continua a
ser um contexto socializador e, de certo modo,tdidar da acdo individual. Nesse
sentido quais as implicacdes e rearranjos no tnababcente? Como se apropriam e
gerem 0s novos requisitos de mediacdo eadehingbiografico? Um terceiro tipo de
interrogacdes diz respeito a exposicdo de elemetdosida pessoal, implicita no
processo RVCC, e que podera traduzir-se numa anaacireito de preservacdo da
intimidade. As ofertas educativas que se alicergm recursos autobiograficos
pressupdem, necessariamente, a apresentacdo pdbliasfera privada no relato
autobiografico. Desta forma, importa saber como gseem as questdes éticas
relacionadas com a salvaguarda dos interessesaddglatos. S&o, pois, questbes em

aberto no campo da educacéo e formacgao de adultos.
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Anexo 1

Guiao de entrevista a Profissionais de Reconhecimere Validacdo de
Competéncias

Como se processa o percurso do candidatos no pooR&8CC do Centro?

Quando é que o candidato é informado da exist&uodreferencial de Competéncias-
chave

Em que momento é que o candidato inicia a proddadautobiografia?
Que indicacfes séo dadas, inicialmente, aos canditla

Como reagem os candidatos a necessidade de eekdarhistéria de vida? Que
comentarios costumam fazer?

Quais sao as suas principais davidas?

Geralmente como é a primeira versao da autobi@ggak € entregue? Vai de encontro
ao que foi solicitado?

Existem aspetos que habitualmente estejam omisspsmeira versao da autobiografia
e gque a equipa considere pertinentes?

Que componentes da historia de vida que séo redades aos candidatos para investir
nas descrigcoes?

Quais os aspetos em que os candidatos tém maiboeddddes em abordar?
Como é feita a revisdo e correcao do texto?
Aproximadamente quantas versdes séo produzidavweg@ar ao documento final?

Ha alguma exigéncia quanto a abordagem de temasneplados no referencial?
Exemplos.

Até onde vai a autonomia do candidato e as exigérun processo?

Como decorre o processo de escrita em pessoasiqugilizam frequentemente a
escrita?

Lembra-se de algum caso de reacdo muito negatipeoaesso? E positiva?

Que tipos de episddios de vida procuram descréye@e evitam?
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Anexo 2

Caracterizacao dos profissionais RVCC entrevistados

Anos de
experiéncia no

CNO na funcao Experiéncia
Sexo do(a) de Profissional anterior no
entrevistado(a) Idade RVCC Habilitagcbes sistema RVCC
Entrevista 1| Feminino 35| 4 Licenciatura | Experiéncia
em linguas e | enquanto
literaturas formadora
modernas
Entrevista 2| Masculino 34 5 Licenciatura | Experiéncia
em ensino da | enquanto
matematica formador
Entrevista 3] Masculino 39 5 Licenciatura | Sem
em geografia | experiéncia
anterior
Entrevista 4. Feminino 28 4 Licenciatura | Sem
em psicologia | experiéncia
anterior
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Anexo 3

Caracterizacdo dos candidatos incluidos na amostra

HabilitagcBes escolares antes da  Nivel de

Nome frequéncia do processo RVCC certificagdo Ano de nascimento
Anacleto 2.° ano liceal B3 1936
Xavier 2.° ano liceal B3 1941
Emilia 2.°ano liceal B3 1942
Eduardo 4.2 classe B3 1944
Ivone 4.2 classe B2 1946
Joana 4.2 classe B3 1948
Palmira 4.2 classe B3 1949
Carla 4.2 classe B2 1949
Carlos 4.2 classe B2 1951
Olimpio 4.2 classe B3 1953
Quintino 4.2 classe B3 1954
Emilio 4.2 classe B2 1954
Telma 2.° ano do Curso Geral do Comércio B3 1955
Horacio 6.2 ano B3 1953
Ana 4.2 classe B2 1955
Arminda 5.2 ano do Curso Geral do Comeérgio  Secumdar 1956
Berta 5.2 ano do Curso Geral do Comér¢io  Secundario 1956
Damiao 1.2 ano do curso complementar Secundario 7 195
Laura 4.2 classe B3 1957
Natalia 2.° ano do Curso Geral do Comércio B3 1957
Armando 11.° ano nocturno Secundafio 1958
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Baltazar 6.2 classe B3 1958
1.° ano do curso Geral de
Manuel Administracdo e Comércio B3 1958
Serafim 6.° ano B3 1958
Xénia 6.° ano B3 1959
Maria 6.° ano B3 1959
Angela 2.° ano preparatorio B3 1959
Rafaela sizieme 1l (7.° ano) B3 1959
Gertrudes 4.2 classe B3 1960
Paulo Ciclo preparatério TV B3 1960
Madalena 6.2 ano B3 1961
Simone 4.2 classe B3 1961
Dalila 4.2 classe B2 1961
Barbara 4.2 classe B2 1962
Felismina 6.° ano B3 1962
Valério 8.2 ano curso unificado B3 1962
Quitéria 8.2 ano curso unificado B3 1962
Bento Escola Pratica de Agricultura (inc Securaari 1962
Lurdes 2.° ano do ciclo B3 1963
Ivo 8.9ano B3 1963
Benilde 8.2ano B3 1963
Jacinta 8.2 ano B3 1963
Fatima 4.2 classe B3 1963
David 8.2 ano curso unificado B3 1963
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Henriqueta 5.2 ano B2 1963
Rita 7.°ano B3 1964
Francisca 5.2ano B2 1964
Guilhermina 4.2 classe B2 1964
Gregorio 6.° ano B3 1964
Diana 9.2 ano Secundari 1964
Paula 8.2 ano B3 1966
Cidalia 6.° ano B3 1966
Bernardo 7.°ano B3 1967
Henrique 7.°ano B3 1968
César 6.° ano B3 1968
Eduarda 4.2 classe B2 1968
Helena 5.2ano B3 1968
Valentina 6.° ano B3 1968
Neusa 7.°ano B3 1968
Guilherme 6.° ano B3 1969
Daniel 5.ano B2 1969
Tarcisio 6.° ano B3 1969
Sonia 5.2ano B3 1969
Fausto 6.° ano B3 1970
Dulce 6.° ano B3 1970
Ismael 6.2 ano B3 1970
Isabel 6.2 ano B3 1970
Nicolau 8. ano (ensino recorrente) B3 1970
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Olga 6.° ano (ensino recorrente) B3 1970
Gabriela 6.° ano B3 1970
Diogo 6.° ano B3 1971
Belarmina 6.° ano B3 1971
Hercinia 8.2 ano B3 1971
Luis 6.° ano B3 1972
Joaquim 5.2ano B3 1972
Ursula 6.° ano B3 1973
Cassilda 11.°ano Secundatio 1974
Caetano 6.2 ano B3 1975
Zacarias 6.° ano B3 1975
Ermelinda 6.° ano B3 1975
Jorge 6.2 ano B3 1976
Antonio 8.2 ano B3 1976
Teresa 6.2 ano B3 1976
Cesario 9.% ano (curso profissional) Secundario 6197
Urbano 4.2 classe B3 1977
Inacia 9.° ano (curso profissional) Secunddrio 1977
Amilcar 4.2 classe B2 1979
Fernando 5.2ano B2 1979
Edmundo 6.2 ano B3 1979
Marco 6.2 ano B3 1980
Adelaide 8.2 ano B3 1980
Idalina 8.°ano B3 1981
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Bruno 5.9ano B2 1981
Deolinda 8.2 ano B3 1982
Francisco 8.2 ano B3 1983
Zaida 6.2 ano B3 1983
Carolina 8.2 ano B3 1984
Raul 8.9 ano B3 1985
Lourencgo 6.° ano B3 1987
Odete 8.2 ano B3 1993
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