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1. RECONHECIMENTO, VALIDACAO E CERTIFICACAO
DE COMPETENCIAS: CONSEQUENCIAS
PARA A AVALIACAO NA ESCOLA
E NA FORMACAO PROFISSIONAL

Susana Cristina da Silva Pinto
B1/PE do Vale e Cova do Pico

1.1. Nota introdutdria

O presente texto resulta de uma investigacdo, no 4mbito de um doutoramento
a decorrer na Universidade do Minho, na drea do Desenvolvimento Curricular.
Uma vez que nos encontramos na fase inicial dessa investigacdo, suportamos
0 nosso texto num conjunto de informagdes tedrico-conceptuais referentes a
problematica em causa e em investigacdes realizadas, mesmo constatando “a
caréncia de trabalhos de reflexdo mais aprofundada que tornem compreensiveis
os fundamentos tedricos, filoséficos, ideoldgicos e culturais destes processos”
(Pires, 2006, p. 444).

No @mbito das opgdes metodolégicas desta investigacdo, ter-se-4 como matriz

metodoldgica a referencializagdo, com base em Figari. A parte empirica da
investigacdo em causa realizar-se-4 num Centro Novas Oportunidades do
pais, cujo estudo serd essencialmente qualitativo. Na nossa perspectiva, o
estudo de caso constitui, nesta investigacdo, a configuragio metodolégica mais
adequada, pois trata-se de aprofundar o conhecimento sobre uma organizagio
especifica, CRVCC, cujos elementos permitirdo ilustrar as praticas de avaliagio
ai implementadas. Os métodos de investigagdo basear-se-d0 no suporte
instrumental com o qual o investigador, mediante o contacto directo com o
objecto, recolherd e agregard uma série de material passivel de interpretagéo,
elegendo o seguinte: i) como instrumentos de recolha de dados: documentos,
entrevistas' e testemunhos; ii) como técnica de recolha de dados: anélise de
conteddo; iii) como métodos complementares: conversas informais.

Atendendo a que o tema do nosso estudo é a avaliagdo de competéncias e
aprendizagens experienciais adquiridas ao longo da vida, a problemética desta
investigacdo inscreve-se num paradigma? de Educagdo / Formagéo ao Longo da
Vida, o qual valoriza as aprendizagens que os adultos vio construindo durante os

! Corroborando Bell (1997), a entrevista é considerada um dos métodos indicados aquando da
realizagdo de um estudo de caso sobre instituicoes educativas.

?Um paradigma “ ‘est un cadre implicite qui définit dés problémes, dés méthodes et dés solutions
legitimes por une communauté scientifique’ ” (Kuhn, ap. De Ketele, 1993, p. 59).
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seus percursos pessoais e profissionais. Este paradigma suscita grandes desafios
3 sociedade portuguesa, nomeadamente pelas suas fragilidades, cujo exemplo
emergente é a baixa qualificacao escolar e profissional da sua populagdo adulta
no contexto europeu (Benavente, 1996, ap. Alonso, et al., 2002).

A par do exposto, Fernandes e Trindade (2004) realcam o facto das pessoas
adquirirem um conjunto de conhecimentos fora do sistema educativo e/ou
formativo. E a denominada aprendizagem ao longo da vida (ALV) que reaparece
nos Gltimos anos como um dos tépicos de discussao plblica mais marcante,
designadamente no que diz respeito organizagdo da educagdo e formagao no
século XXI.

Numa altura em que a globalizagdo continua a langar novos desafios a Unido
Europeia (UE), cada cidadao tem de dispor de um amplo leque de competéncias
essenciais para se adaptar com flexibilidade a um mundo em rapida mutagao.
A educacao cabe, assim, um papel essencial para assegurar que 0S cidadaos
adquiriram as competéncias essenciais necessarias, que lhes permitam adaptar-
se com flexibilidade a estas alteragoes. Partindo, designadamente, das multiplas
competéncias individuais, as diferentes necessidades dos aprendentes devem
ser satisfeitas através da garantia da equidade e do acesso de todos os cidaddos
que, devido as desvantagens educacionais decorrentes de circunstancias
pessoais, sociais, culturais ou econémicas, caregam de um apoio particular para
realizarem o seu potencial educativo.

Em Portugal, o Programa Novas Oportunidades visa colmatar os problemas
do pais em matéria de qualificagdes: 3,5 milhdes de activos sem o ensino
secundario; 2,6 milhdes sem 0 9° ano. Daf que se considerem duas dreas como
absolutamente fundamentais: generalizar 0 12° ano a todos os jovens e criar um
sistema de massas para a qualificagdo de adultos.

Cientes do conflito constante entre os que defendem uma cultura especificamente
escolar e os que acreditam na pessoa, na vida, na aprendizagem experiencial,
os CRVCC sdo hoje encarados como um produto, ndo inédito, mas resultante
de vérias geracoes de investigadores nesta matéria. “Os CRVCC impoem-se
pela sua credibilidade, mas sdo um sistema fragil, sendo necessdrio manter uma
vigilancia critica. Nao podem qualificar administrativamente, nem colocar a
certificagio como objectivo central” (Novoa, 2006)’. O reconhecimento e a
definicdo de um percurso formativo constituem, acima de tudo, “uma porta
que se abre”, ja que parece ser essencial que se caminhe no sentido da dupla
certificacdo entre formagdes curtas e formagoes longas.

3 ttn;ﬂmmmin_-e;l_g_.m@ujlz_ﬂ_.hlm], acedido em 24 de Janeiro de 2007.
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Aprgseptfamos, de seguida, umabreve analise dos conceitos de base pressupostos
e principios sybjacentes do sistema de RVCC, pressupondo que as r’10vas praticas
de Recor~1hec1mento e Validagdo de Aprendizagens adquiridas pela experiéncia
(RVAE) sd0 palcos de tensdes, de conflitos (Pires, 2006) e de paradoxos (Canério
2006; Plres,2006),assimcomodedificuIdadesedecomplexidades(Cavaco,2007)i

1.2. Os Cent[os 'de Reconhecimento, Validacgio e Certificacio de
Competéncias: desconstrugio conceptual

Os pressupostos dos CRVCC assentam na crenca da continuidade entre a
f31prend|zagem e a experiéncia, sendo que os processos de aprendizagem sio
interdependentes da acumulacdo de experiéncias, tornando-se relevante
consequentemente, reconhecer e validar as aprendizagens que os adultoé
pouco escolarizados realizaram ao longo da vida, por vias informais e nio-
formals, através da certificagdo. Esta validagdo de competéncias, e consequente
emissdo de um certificado, advém do resultado do respectivo rleconhecimento
feito peJa equipa de RVCC, que avalia a necessidade, ou ndo, do adulto realizar
formagao, tal como esquematiza Machado (2007).

Figura 1 — Percurso dos adultos nos CRVCC
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Os CRVCC atribuem certificacdo de competéncias ao nivel do 1.°, 2.° e 3.°
Ciclos do Ensino Basico (CEB) e ao nivel do 12.° Ano.

A actividade desenvolvida pelos CRVCC organiza-se em torno de trés eixos
de interven¢do fundamentais: Reconhecimento de Competéncias; Validacdo
de Competéncias e Certificagdo de Competéncias, como preconiza a propria
nomenclatura.

Relativamente ao Reconhecimento de Competéncias, procede-se a identificagdo
pessoal das competéncias previamente adquiridas pelos adultos, através do
desenvolvimento de um conjunto de actividades, assentes numa légica de
Balango de Competéncias, no qual se promovem ocasides de identificagdo
e avaliagdo de competéncias adquiridas ao longo da vida. Utiliza-se, para o
efeito, um conjunto diversificado de meios (entrevistas individuais e colectivas,
actividades préticas, demonstragdes, jogos, entre outros), com o intuito de
permitir aos adultos ocasides de reflexdo e avaliacdo das suas experiéncias de
vida, pessoais e profissionais.

O Balango de Competéncias?, do francés Bilan de Compétences, segundo
Fernandes e Trindade (2004), diz respeito ao processo metodolégico que permite,
a qualquer pessoa adulta, conhecer as suas potencialidades ou competéncias, a
nivel pessoal e profissional e, simultaneamente, promover a sua autonomia.

No que respeita ao eixo da Validagdo de Competéncias, trata-se do acto
formal realizado pela entidade devidamente acreditada que decorre do pedido
de validagido de um conjunto de competéncias adquiridas ao longo da vida,
cabendo a iniciativa desse pedido ao adulto. Apesar do pedido de validagdo ser
formulado pelo adulto, 0 acompanhamento do processo pelo profissional RVCC
é fundamental, j& que importa seleccionar, de entre o conjunto de competéncias
que constam do dossié pessoal, as que sdo passiveis de validagdo nos termos do
Referencial de Competéncias-Chave, motivando o adulto para que ele préprio
se sinta suficientemente confiante para propor o seu caso ao jdri de validagao.

40 Balango de Competéncias exige uma elevada participagdo e iniciativa do adulto, visto que, tal
como estd previsto no dmbito deste processo, é necessdria a constituigdo de um dossier pessoal
de competéncias que inclui o registo de experiéncias (conhecimentos ou aptiddes decorrentes
das vivéncias pessoais) e a recolha de documentos passiveis de comprovar os vérios saberes, nos
dominios pessoal, escolar e profissional, adquiridos em diversos contextos e acumulados ao longo
da vida. Este dispositivo apoia os participantes na procura motivada pelo desejo de construir novas
alternativas escolares e profissionais e de desenvolver a respectiva carreira. Consequentemente, é
desejdvel que o processo conduza a uma reconstru¢do quer do projecto pessoal quer do projecto
profissional do adulto.
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Finalmente, a Certificacdo de Competéncias é um processo que confirma as
competéncias adquiridas em contextos formais, ndo formais e informais e
constitui-se como o acto oficial de registo das competéncias. Estas competéncias
sdo validadas na Carteira Pessoal de Competéncias-Chave e, por decisio do jari
de validacdo, ha lugar a emissdo de certificados.

E, neste contexto, que ganha importancia a aquisicio e o desenvolvimento
de competéncias de vida ou competéncias-chave, que permitam as pessoas
compreender e participar na sociedade do conhecimento, mobilizando através
delas o saber, o ser e o saber resolver os problemas, com que o mundo actual as
confronta constantemente. O conceito de competéncia-chave® ultrapassa, assim,
o seu sentido tecnicista original, adquirindo uma orientagdo mais construtivista,
o qual aponta para a capacidade de agir e de reagir adequadamente perante
situagdes mais ou menos complexas, através da mobilizacdo e combinacio
de conhecimentos, de atitudes e de procedimentos pessoais, num contexto
determinado, significativo e informado por valores.

Quer a validagdo, quer a certificagdo de competéncias reporta-se a um
Referencial de Competéncias-Chave que estd organizado pelos trés niveis
referidos anteriormente (1, 2 e 3). O referencial assenta em quatro &reas de
competéncias-chave, a saber: Linguagem e Comunicagdo (LC), Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo (TIC), Matemdtica para a Vida (MV) e Cidadania e
Empregabilidade (CE).

A figura seguinte, projectada por Machado (2007), ajuda a compreender
a dindmica intrinseca as dreas apontadas, na medida em que a natureza de
transversalidade da drea de CE, envolvente das outras trés dreas, aparece clara
na representacao da matriz de competéncias-chave. Ler e interpretar informacéo
oral, escrita, visual, numérica ou em formato digital é uma competéncia
transversal imprescindivel ao exercicio da cidadania e da empregabilidade.
Ver-se contemplado no referencial uma area com esta designacdo — Cidadania
e Empregabilidade — significa atribuir-lhe uma importancia prépria, enquanto
campo de desenvolvimento de competéncias especificas para o seu exercicio,
sem perder de vista que ela é, simultaneamente, o sentido e o processo que deve
sustentar e orientar o desenvolvimento das competéncias nas outras reas.

* De acordo com Gomes (20063, p. 12) “a definicao de competéncias-chave é a de ‘um conjunto
articulado, transferivel e multifuncional, de conhecimentos, capacidades e atitudes indispensdveis
a realizacdo e desenvolvimento individuais, a inclusdo social e ao emprego’ (Comissdo Europeia,
2004). Estas podem ser adquiridas tanto em percursos formais de escolarizacdo obrigatéria, como
podem constituir-se como fundamentos para novas aprendizagens e processos de aquisi¢do de
competéncias”.
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Figura 2 — Areas do Referencial de Competéncias Chave (Machado, 2007)
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Por sua vez, o lancamento do livro Referencial de Competéncias-Chave para
a Educacdo e Formagdo de Adultos — Nivel Secundario (Gomes, I'Z)'eus A&
Monteiro, 2006b) constitui um marco decisivo para o aumento da qual:ftca(;zjo
da populagdo adulta, contribuindo, de forma decisiva, para a consolidacao
deste nivel de escolaridade como patamar de qualificacdo dos portugueses,
constituindo “uma oferta de diversificagio curricular” (Névoa, 2006)°.

O Referencial de Competéncias-Chave de nivel bésico representa, entretanto,
um ponto de partida para o novo Referencial do Ensino Secundadrio.

“Q) Referencial passa assim a assentar numa organizagdo em trés Areas. de
Competéncias-Chave: Cidadania e Profissionalidade; Sociedade, Tecnologia e
Ciéncia; e Cultura, Lingua, Comunicagao, baseadas numa estrutura e t.alementos
conceptuais comuns, de modo a tornar o documento mais uniforme, integrado,
operacionalizdvel e inteligivel” (Gomes, 2006a, p. 19).

1.3. Experiéncias dos adultos: perspectivas e evidéncias

Aquando da adesdo aos CRVCC em anilise, os adultos sao ancarados' como
individuos portadores de uma experiéncia de vida Unica, que € o seu prmapal
recurso para a realizagdo do processo, valorizando-se a ALV do adulto, assim
como se pressupde a centralidade do sujeito e a continuidade do processo

educativo no espaco e no tempo.

B S sin-edu.pt/np3/231.html, acedido em 24 de Janeiro de 2007.
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Relativamente as ALV, a Comunicagao da Comissao Europeia (COM, 2001, p. 33,
Making an European Area of Lifelong Learning a Reality, ap. Antunes, 2005, p. 5)
refere que aquelas sdo “todas as actividades desenvolvidas ao longo da vida com
o objectivo de melhorar o saber, as aptidoes e as competéncias numa perspectiva
pessoal, civica, social e/ou profissional”. Concomitantemente, esta definicio
ndo se restringe a uma perspectiva puramente econémica ou de aprendizagem
de adultos, mas enfatiza, de igual forma, a aprendizagem desde a educacio pré-
escolar a pés-reforma, envolvendo o espectro total de aprendizagens formal’,
ndo-formal® e informal®, com vista a alcangar os objectivos e ambicées da UE de
ser mais prospera, inclusiva, tolerante e democratica.

Ao reconhecer e destacar tal centralidade, a equipa dos CRVCC enquadra-se
numa perspectiva de producao de saber, contréria a forma transmissiva, propria
da educacao tradicional.

De acordo com Dewey (1971, p. 4), os aspectos préticos da escola tém vindo
a contrastar com a educacdo tradicional e a educagdo nova ou “progressiva”.
No que ao primeiro caso concerne, os livros sdo os principais representantes
do conhecimento e da sabedoria e os professores sdo os 6érgdos através dos
quais os alunos acedem a esse material. Assim, os professores sdo os agentes, os
detentores do conhecimento, enquanto os alunos s&o meros receptores passivos.
Nesta perspectiva, para os alunos, aprender significa interiorizar o que atestam
os livros e a mente dos mais velhos, os mestres. Estes, por sua vez, ensinam um
produto acabado, sem questionar por que o fazem e sem atenderem ao facto de
que o passado nada tem de igual ao futuro.

Reportando-nos, agora, as “praticas da educagdo mais nova” (Dewey, 1971,
p. 6), podemos encontrar antiteses com o exposto anteriormente, a saber: a
imposicdo de cima para baixo'® opde-se a individualidade; a disciplina externa
impde-se a actividade livre; a fins de conhecimentos estaticos opde-se a tomada
de contacto com um mundo em mudanga; a aprendizagem através de livros
e por professores, a educagdo progressiva preconiza a aprendizagem pela
experiéncia.

7 Aprendizagem formal: “aprendizagem tipicamente oferecida por uma instituicio de educacio ou
de formacao, estruturada (em termos de objectivos, tempos e apoios de aprendizagem) e condu-
zindo a uma certificagdo. A aprendizagem formal € intencional na perspectiva dos aprendentes”
(COM, 2001, p. 32, ap. Antunes, 2005, p. 6).

® Aprendizagem ndo-formal: “aprendizagem que nao é desenvolvida por uma institui¢zo de educa-
¢do ou de formacgao e que ndo conduz, tipicamente, a uma certificagio. E, contudo, estruturada (em
termos de objectivos, tempos e apoios de aprendizagem). A aprendizagem nao-formal é intencional
na perspectiva dos aprendentes” (COM, 2001, p. 32, ap. Antunes, 2005, p. 6).

? Aprendizagem informal: “aprendizagem resultante de actividades didrias da vida relacionadas
com o trabalho, familia ou lazer. Ndo € estruturada (em termos de objectivos, tempos e apoios de
aprendizagem) e tipicamente ndo conduz a uma certificacdo. A aprendizagem informal pode ser
intencional mas na maioria dos casos é ndo intencional (ou “incidental”/casual)” (COM, 2001, p.
32, ap. Antunes, 2005, p. 6).

1% Para Dewey (1943, ap. Paraskeva, 2005), a educacgdo ndo deve ser imposta aos alunos a partir de
fora, mas equivale ao crescimento das capacidades de que todo o ser humano esta dotado.
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A educacio tradicional imp&e, assim, ao aluno o saber, os métodos e as regras
do educador, contudo se basearmos a educag@o na experiéncia pessoal, podem
daf resultar contactos mais intimos e proveitosos entre o educador e o aluno.

Todavia, o autor problematiza o facto de os principios gerais da nova filosofia nao
resolverem, por si mesmos, os problemas de condugao e direccao das escolas
progressivas, jé que abandonar simplesmente o velho ndo constitui a solugao
do problema e, portanto, esta filosofia de educagao pode tornar-se dogmatica
quando professa basear-se na ideia de liberdade. No dizer de Dewey (1971, pp.
10-11) levantam-se, entdo, alguns problemas: “que significa liberdade e quais
as condices pelas quais podera a escola ser capaz de efetiva-la? [...] Qual serd
exatamente o papel do professor e dos livros no desenvolvimento educativo do
imaturo?”. Isto coloca-nos perante o problema de resolver a relacdo que existe
dentro da experiéncia, entre as acgdes do passado e os problemas do futuro,
apontando o autor (ibid.) a seguinte solugdo: a eficaz familiarizagdo com o
passado traduzir-se-4 na melhor forma de viver e lidar com o futuro.

Em consonancia, e apGs termos realizado uma recensdo bibliogrdfica, podemos
acrescentar, com base em Paraskeva (2005, p. 15), que Dewey entende a
educacio como uma ‘reconstrugdo continua de experiéncias’, com especial
enfoque no desejo e no querer do individuo, uma vez que “a mente humana
nio aprende no vécuo”, isto é, a aprendizagem pressupde uma relagdo entre a
experiéncia anterior do individuo e as suas actuais necessidades. Dai defender
a indispensabilidade de ‘aprender fazendo’, ou seja, na verdadeira acepgdo
da palavra, a aprendizagem ndo corresponde a aprender coisas, mas antes, 0s
significados dessas coisas (Paraskeva, 2005, p. 17). Sendo a escola a instituigdo
que, por exceléncia, assegura os principios de uma sociedade democritica, a
ela cabe um fulcral papel na produgdo da mudanga social. Todavia, e sempre
perspectivando a ideologia de Dewey, o grande hiato da escola reside no facto
de esta ndo conseguir fazer uso das experiéncias que os alunos acumulam fora
da escola e, por sua vez, o aluno é incapaz de aplicar, na vida quotidiana, o que
aprende na escola.

Reportando-nos ao processo de RVCC, a identificacao das competéncias realiza-
se pela recolha de elementos sobre a experiéncia de vida do adulto pouco
escolarizado, o que constitui mais um motivo de dificuldade e complexidade
do referido processo, na medida em que a conceptualizagéo de experiéncia
é imprecisa e abarca grande diversidade de significados. “A experiéncia
apresenta um caracter dindmico, é questionada e alterada em funcdo das novas
situacBes vivenciais, 0 que permite a evolugdo do individuo, tornando-se um
processo intermindvel, que resulta num processo de formagdo ao longo da
vida” (Cavaco, 2007, p. 23). Mas ndo é obrigatério que todas as experiéncias
originem aprendizagens, contudo a existéncia das primeiras capacita e
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possibilita as segundas. Corroborando Dewey (1971, p. 14), “a crenga de que
toda a educagdo genuina se consuma através de experiéncia ndo quer dizer
que todasNas efperiéncias sao genuinas e igualmente educativas. Experiéncia
e educagdo ndo sdo termos que se equivalem. Algumas experiéncias sio
deseducativas”, ou seja, as experiéncias presentes devem conseguir influenciar
criadora e positivamente as experiéncias subsequentes, previstas no principio da
“continuidade da experiéncia” (Dewey, 1971, p. 17), que pressupdem o facto
da “nova filosofia da educacdo” estar “comprometida com alguma espécie de
filosofia empirica e experimental” (Dewey, 1971, p. 13).

Os pressupostos indicados tém profundas implicagbes na organizacio do
dispositivo, nas metodologias, nos instrumentos e nas funcées, assim como na
postura dos actores envolvidos. Cavaco (2007, p. 23) destaca, ainda, que o
cardcter complexo dos elementos inerentes ao reconhecimento, validacdo e
certificagdo de competéncias” — as competéncias, a experiéncia de vida e a
avaliagdo — estd na base da maior parte das dificuldades e desafios que se
colocam as equipas responsaveis pelo processo nos CRVCC”.

1.4. Conceptualizagdo da nocio de competéncia

De acordo como apontado, sublinhamos que outro dos motivos da dificuldade
e da complexidade do processo de RVCC advém da natureza do préprio objecto
em estudo, as competéncias (Cavaco, 2007).

Embora existindo desde sempre, comega-se a falar mais de competéncia a partir
dos anos setenta do século XX. Nos vinte anos seguintes, a nova economia
redefine os processos laborais e as estruturas ocupacionais, incrementando
a necessidade de cada individuo desenvolver capacidades e competéncias,

promotoras da continua adaptagao a uma sociedade heterogénea e em constante
mutacao.

Segundo Alves, Estevio e Morgado (2006), esta nogdo estd hoje inques-
tionavelmente relacionada com a crise do modelo taylorista / fordista e com
o surgimento de novas normas e ac¢do no plano técnico-econémico. Por
con/seguinte, o actual capitalismo exige as organizacdes a definigdo de uma
politica mais horizontal e menos hierarquizada.

No mesmo seguimento, Antunes (2005) acrescenta que hd uma exigéncia de
reestruturagdo do mercado, favorecendo uma crescente flexibilizagio, novas
formas de trabalho e o desemprego de longa duragdo. Os niveis hierdrquicos
nas organizagbes diminuem, intensifica-se a cooperacdo interfuncional e a
responsabilidade é cada vez mais partilhada. Os trabalhadores tém de aumentar
as suas competéncias pessoais e interpessoais (competéncias transversais) a par
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das estritamente técnico-profissionais, para poderem fazer face as crescentes
exigéncias do mercado. Por sua vez, as pessoas é exigida a permanente
actualizacdo das suas competéncias, pois é com base nelas que serdo avaliados.
Desta forma, pode-se entender a seguinte afirmagdo dos autores: “parece que
a nocio de competéncia parece legitimar uma férmula mais 4gil de cidadania
ao propiciar realizagdes pessoais e profissionais mais de acordo com os
investimentos individuais na gestdo da formagdo e da sua mobilidade” (Alves,
Estevdo & Morgado, 2006, p. 259).

Competéncia é, na opinido Le Boterf (1994; 2001) e Perrenoud ‘(1 997],. citacios
por Rodrigues e Peralta, (2006, p. 233), “a capacidade de agir em situagao,
mobilizando/transferindo, para tal, conhecimentos, capacidades e atitudes.
O desempenho competente em situagdo dependerd [...] do ‘equipamento’,
cognitivo e afectivo, de um dispositivo cujos contelidos sdo disponibilizados
na accao”. E deste dispositivo, isto é, da competéncia, “que se alimenta o
desempenho competente”, devendo-se encarar aquela “como uma promessa de
desempenho”. Em suma, a competéncia, na opinido de Cavaco (2007, p. 23),
n3o existe “per se, estd ligada a uma acgdo concreta e associada a um contexto
especifico”, a competéncia ndo é, portanto, aquilo que se faz mas como se
consegue fazé-lo, tendo por base uma acgdo, um contexto e procedimentos
especfficos, o que coloca problemas na avaliagdo de competéncias nos Centros.
Porqué?

Reportando-nos ao estudo da dltima autora citada, o facto do adulto néo ser
avaliado no momento em que revela certa competéncia mas, posteriormente,
coloca a equipa dificuldades em captar com rigor as competéncias dos
individuos e, como forma de tornear a situacdo, a mesma equipa nao sé incide
no “processo de auto-avaliagdo”, como também opta pela

“triangulacdo de informagéo, recorrendo a varias fontes (p.e. provas sgbre 0
percurso de vida, observagdes, andlise do dossier e dos trabalhos reqll_zados
pelo adulto ao longo do processo), a varios instrumentos (p.e. exercicios de
demonstragdo, instrumentos de mediagio, situagdoes-problema) e ao trabalho
em equipa” (Cavaco, 2007, p. 23).

Corroborando Alves, Estevdo e Morgado (2006), podemos acrescentar que
competéncia é um conceito polissémico, relacionado ndo s6 com a avaliacdo,
mas também com a nova organizacdo do trabalho, a critica da pedagogia
tradicional, a integragdo / descentralizagdo das responsabilidades formativas e
as novas orientacdes do espirito capitalista. Ndo podemos ignorar que aquela
palavra se posiciona do lado do ser, das qualidades do sujeito (e ndo do ter,
como acontecia com a qualificagdo), implicando uma nova valorizagdo do
trabalhador. Todavia, ndo podemos reduzir tal defini¢do ao plano individual, ja
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que*a produgdo da competéncia é também indissocidvel das condig&es sociais,
econdmicas, politicas e culturais em que emerge” (ibid., p. 257).
8 ’

A nogdo em andlise destaca a capacidade dos individuos realizarem o seu
itinerario profissional que ndo é planificado na origem, devido a instabilidade
das relages de trabalho. Assim, as organizagdes sdo vistas ndo tanto como
qualificantes, mas como organizagGes aprendentes, em que a sua gestio &,
também, ndo tanto uma gestdo de competéncias, mas por competéncias. A
sociedade deve ser capaz de se transformar numa sociedade aprendente, atenta
a légica industrial, na qual dominam as dimensdes da performatividade em
detrimento das emancipatdrias.

A semelhanga do que se passa no mundo empresarial, a escola vé-se embrenhada
nesta ideologia, prevalecendo nela, também, a l6gica da performatividade. Alves
e Machado (2003) personalizam a crise do sentido da escola pela dicotomia
das metanarrativas da performatividade'' e da emancipagdo™, apontando como
novo dispositivo a autonomia / auto-reflexdo / auto-avaliagio, que consideram
um caminho a seguir.

A crise da educacdo resulta da sujeicdo da escola a performatividade, por um
lado €, por outro, dos discursos educativo-pedagégicos, com base nos quais a
escola continua a querer formar cidadaos, ao passo que o sistema exige técnicos
eficazes. Assim, a escola vista como agente de emancipagio é substituida pela
escola subjugada a performatividade, ou seja, “Deixa de existir uma finalidade
‘humanista’ no acto de educar: educa-se para se ser mais eficaz e mais produtivo”
(Alves & Machado, 2003, p. 81).

“A transmissdo e aquisicao do saber [...] passam a obedecer a necessidade de

optimizagdo do préprio sistema econémico. A escola deixa de ser um fim em si
mesmo, preocupado sobretudo com a emancipacdo do homem, para se tornar
um meio fundamental na performatividade generalizada”.

Estas sdo as duas metanarrativas em que as competéncias se movimentam.
Assim, a performatividade parece enquadrar-se mais facilmente no campo
s6cio-educativo, contudo tal pode ser fatal para a educacéo se esta desprezar o
ser / sujeito, na real acepcdo do termo.

" A metanarrativa da performatividade assenta nos seguintes principios: marcada pelo critério da
eficiéncia, associado aos fins a atingir e traduzidos nos desempenhos dos alunos, como garantia do
investimento feito na educagao; avaliagdo € um instrumento privilegiado da rentabilizagio/perfor-
matividade; professor é somente “atestador” das exigéncias sociais e o aluno é um sujeito passivo.
'? A metanarrativa da emancipagio coloca a énfase no formando e na sua experiéncia, assumindo
a actividade como modo de realizagdo humana. Por sua vez, os professores sdo profissionais re-
flexivos, investigadores educacionais e responséveis pela criagio de cidadaos reflexivos, criticos e
activos, ou seja, o aluno é actor / sujeito na aquisicdo das suas aprendizagens escolares.
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1.5. Implicacdes na avaliagao

Um aspecto relevante que se pode extrair da andlise da literatura consultada
acerca deste tema, diz respeito ao facto da avaliacdo surgir, consequentemente,
como campo especificodeacgioe de refle_xa'io, podenfdo-se apontar c?ms motivos:
a situacio de crise que afecta a quase totalidade dos sistemas educativos e a vaga
reformadora dos anos oitenta que concedeu a avaliagao um “lugar-charneira na
regulacdo interna e no controlo externo dos processos de mudanca” (Estrela &

Névoa, 1999, p.7).

Ainda, na opinido de Alves e Machado (2003), as metanarrativas do controlo, ou
performatividade e da emancipagdo — ja referidas — tém servido para legitimar
as praticas de avaliacdo. Aquelas duas metanarrativas confrontam duas légicas
antagonicas: a corrida aos diplomas e, com base na insuficiéncia destes, exige-se
a escola que forme individuos Unicos e portadores de mdltiplas competéncias,
respectivamente.

Como resolver este paradoxo? Desenvolver no formando a competéncia de auto-
avaliagdo é ajuda-lo a encontrar o caminho para a autonomia, é reconhecé-lo
como sujeito e ajudd-lo a formar-se como pessoa, ou antes,

“a aprendizagem da auto-avaliagdo constitui o meio essencial que permite ao
aluno passar de um simples saber-fazer n3o reflectido, puramente operatério,
para aceder a um saber-fazer reflectido [...]. Neste sentido, o desenvolvimento
de processos auto-avaliativos visando a autonomia permitird aos alunos gerir
as suas formas de fazer, desenvolver a capacidade de auto-regulacdo das suas
acgdes praticas, avaliando-as conceptualmente” (Alves & Machado, 2003, p.
87).

Neste seguimento, Boavida e Barreira (2006, pp. 309-310) acrescentam:

“As modalidades de avaliagdo continua de regulacdo interactiva e a avaliagdo
formadora tém grande potencialidade formativa, desenvolvendo competéncias
e possibilitando aos alunos, pela auto-avaliagdo, consciéncia das suas
capacidades e dificuldades e transformando-os em intervenientes activos
tanto na aprendizagem como na avaliagdo. Compete aos professores adequar
os objectivos, as estratégias pedagdgicas e a avaliagdo as necessidades dos
alunos e as competéncias a desenvolver, criando consonancia entre intences e
actividades. Para modificar as praticas educativas e as formas de avaliagdo, sem
o que ndo é possivel avaliar competéncias, os professores terdo de usar, mais do
que testes, e de forma continua e sistemdtica, grelhas de observacio, listas de
verificagdo e escalas”.
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O processo de reconhecimento e validagdo das competéncias nos CRVCC tem
por objectivo desvelar as competéncias que os adultos pouco escolarizados
possuem mas que, na maioria dos casos, desconhecem, ignoram e desvalorizam;
o que envolve um complexo e rigoroso trabalho de avaliagdo de competéncias a
partir da experiéncia de vida. O reconhecimento tem subjacente uma dimensio
de auto-avaliagdo, que ocorre quando o adulto analisa as suas competéncias; e
uma dimensdo de hetero-avaliagdo, quando os elementos da equipa dos Centros
comparam as competéncias do adulto com as do referencial. O reconhecimento
ndo se limita a um trabalho de descricdo da experiéncia de vida, implica,
sobretudo, um rigoroso processo de reflexividade (Cavaco, 2007).

Em concordancia com a proposta deste novo dispositivo — a auto-avaliagio -,
podemos acrescentar que a avaliagdo' deixou de servir para julgar ou provar
0 que quer que seja, servindo antes para actuar; logo encontra-se intimamente
articulada com o processo decisional (Estrela & Névoa, 1999) e, estando a
avaliacdo ao servico da acgéo, coloca o conhecimento ao servico dessa mesma
acgdo (Rodrigues, 1999). Assim, a avaliagdo envolve sempre um juizo de
valor que resulta da comparagdo entre uma situagdo existente e uma situacio
desejdvel, cuja formulacdo desse “juizo implica a atribuigdo de um significado,
de um valor entre um referido™ e um referente's” (Pacheco, 1994, p. 67). Desta
forma, segundo Rodrigues (1999, p. 44), “na avaliacio levanta-se imediatamente
a problemadtica da escolha entre valores (e referenciais) e/ou da sua integragio
no referencial da avaliagdo”. O dltimo autor acrescenta que além de estabelecer
‘o que €, a avaliagdo estabelece ‘o que deve ser’. Assim,

“a elaboragdo, escolha, fundamentacio, anélise, estudo e investigacdo dos
processos € modelos de avaliagdo requer a explicitacdo, consideracio,
referéncia e posicionamento face a um conjunto de eixos que se situam nos
planos ontolégico, epistemolégico, metodoldgico, axiolégico, ético e politico”
(Rodrigues, 1999, p. 57).

1 Para Stufflebeam e Skinfield (1987), a avaliagdo é o juizo sistematico da valia ou mérito de um
objecto. Na mesma linha de ideias, W. James Popham, citado por Worthen (s/d, p 6), refere: “Quan-
do se avalia, faz-se sempre algum tipo de apreciagdo. Faz-se uma estimativa ou um julgamento do
valor de algum fenémeno”.

' Um referido € um conjunto de observaveis através dos quais uma realidade é captada. £ um con-
junto de elementos considerados representativos de um objecto (Hadji, 1994, p.32). Refere-se aos
dados que sdo da ordem do facto em si e dizem respeito ao objecto real a avaliar. E também “o que
€ constatado, o que serve para ajuizar sobre um desempenho” (Pacheco & Flores, 1999, p. 178).

'* Um referente pode ser concebido como um modelo ideal articulando intengGes significativas.
uma grelha de leitura que permite tomar posi¢do face a uma determinada realidade (Hadji, 1994, p.
31). Refere-se aos dados que sdo da ordem do ideal e que dizem respeito a expectativas, intengdes
ou a projectos que se aplicam ao mesmo objecto. £, ainda, “o que serve de norma e critério; o ideal,
o modelo, o correcto” (Pacheco & Flores, 1999, p.178).
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No caso especifico do sistema de RVCC, a situagao existente € o percurso de
vida do adulto e as competéncias que este evidencia— indicadores —, e asituagao
desejavel é o referencial de competéncias-chave — critérios de comparacao —

(Cavaco, 2007).

Por conseguinte, a avaliagdo €, por si s6, um processo complexo, mas no caso
especifico das competéncias a situagao ainda se torna mais complexa. No dizer

de Cavaco (2007, p. 24)

“O estudo dos processos de avaliagio de competéncias nos CRVCC pode
constituir uma oportunidade para rever e repensar as praticas de avaliagao,
nomeadamente, as presentes nas modalidades educativas formais. [...]
Embora a principal finalidade das equipas dos Centros seja captar com rigor
as competéncias do adulto e compard-las com as do referencial, de forma a
avaliar a possibilidade e o grau de certificagdo, a metodologia de trabalho e
os instrumentos utilizados permitem orientar o processo numa perspectiva
de avaliacdo mobilizadora e humanista, com potencialidades ao nivel da
conscientizagcao”’,

Tendo presente o supra citado, Alves, Estevao e Morgado (2006, p. 269) alertam
para o facto da cultura escolar pressupor “um conjunto de normas que sustentam
a necessidade de passar dos saberes as competéncias e das competéncias aos
saberes e de avaliar em consequéncia”. Segundo De Ketele (2003) esta dupla
passagem requer, por sua vez, uma tripla articulacédo, a saber:

1. situagBes problema de exploragdo — colocam os alunos em investigagao
activa, geradora de desestabilizagdo cognitiva, contudo fulcral nao sé
a aquisicdo de novos saberes, como também a sua articulagdo com os
anteriores.

2. situa¢Bes de formalizacdo ou de estruturagdo — servem para explorar as
observagoes da fase exploratdria, para desenvolver novos saberes e para
gerar novos saber-fazer.

3. situagBes problema de integracdo, mobilizagdo ou transferéncia dos
saberes — sdo novas situagdes-problema capazes de mobilizar o saber e o
saber-fazer dos alunos, em funcdo de uma correcta andlise da situagio.

16O conceito de “conscientizacdo”, no dambito do pensamento de natureza socio-politica e critica
desenvolvido por Paulo Freire no dominio da educagdo de adultos, sumariamente defende que a
pedagogia critica, ou a educagio para a libertagdo pde em evidéncia o potencial libertador da
educacdo, articulado com a anélise critica da experiéncia. O autor atribui um lugar destacado a
dimensdo da reflexdo na experiéncia.
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Através da confrontagdo com as referidas situacdes de exploracdo, o formando
desenvolve competéncias transversais, ou seja, capacidades cognitivas de base,
cujos exemplos sdo o distanciamento critico, a responsabilizacio, a cooperagio,
entre outros. Por seu turno, as competéncias processuais partem da transmissio
de conhecimentos e da constante investida no saber-fazer, revelando-se na
aplicagdo dos conhecimentos adquiridos, em detrimento dos da independéncia
de espirito.

Assim, a articulagdo do que contextualmente se sabe assegura a passagem a
competéncia que se realiza na ac¢do (tal afirma¢do complementa a anterior
definicdo de competéncia de Le Boterf, articulando-a com o triplo movimento
atrds enunciado). “Em sintese, o principio de que os saberes devem ser
utilizaveis e mobilizaveis em situagdo conduz & mobilizagio de vérios tipos de
avaliagdo, uns situados mais do lado da performatividade e outros do lado da
emancipacdo” (Alves, Estevdo & Morgado, 2006, p.271).

Ainda na perspectiva de Alves (2006), a obra de Guy Le Boterf, De la compétence.
Essai sur un attracteur étrange (publicada em 1994 pelas Editions d’Organisation)
transportou o conceito de competéncia desde o mundo da formacio nas
empresas para o mundo da escola. Na prética, esta passagem é muitas vezes
feita de forma desvirtuada. O préprio Le Boterf observa que, em muitos casos,
em particular no contexto escolar, os actores veiculam um conceito “débil”,
em particular quando os autores dos programas ou os professores falam de
competéncias transversais.

No seguimento do referido, Alves, Estevdo e Morgado (2006) defendem que
ndo podemos ignorar que esta fase de valorizacdo das competéncias pode
repercutir-se num clone do novo espirito capitalista, cujos riscos se situam ao
nivel do envelhecimento precoce, de deformacdes e até da mercadorizacio
do ser humano, ja que o trabalhador é obrigado a uma prova constante da
sua competéncia. Esta nogdo “é, portanto, um instrumento do processo de
racionalizagdo da vida social e laboral” (ibid., p. 272). Assim, a competéncia
pode permanecer como légica do ajustamento das pessoas ao seu emprego,
esquecendo, contudo, a inseguranga no trabalho ou, por outro lado, pode
constituir-se numa outra forma de valorizar a dimensdo cooperativa e democrética
das relagdes profissionais.

E importante acrescentar, pois clarifica as ideias que tém vindo a ser expostas,
que no caso concreto do ensino € dificil implementar os objectivos propostos
pela abordagem das competéncias:

“centrar os objectivos na capacidade para mobilizar os saberes, mais do que
na aquisi¢do destes saberes, pode conduzir também a um novo dogmatismo
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pedagégico. [...] a abordagem por competéncias, por mais generosa e
atractiva que seja nas suas intengdes, parece participar num vasto movimento
de desregulacio e dualizacdo do ensino, reclamada [...] pelos meios sécio-
econémicos” (Alves, Estevdo & Morgado, 2006, p. 273).

“O dossié de aprendizagem'” e o portefolio sdo instrumentos que merecem
uma atencdo particular nos sistemas de ensino e de formacdo que adoptem
uma abordagem centrada no desenvolvimento de competéncias (Alves, 2006).
O portefolio surge, entdo, como um utensilio muito Gtil para demonstrar as
competéncias que os alunos adquirem ao longo da vida, tanto em contexto
escolar como através da experiéncia pessoal e profissional, nas areas de
competéncias-chave e, por conseguinte, é o instrumento usado pelos CRVCC.
Assim, a “tarefa do aluno é a de fornecer os registos pertinentes; a tarefa do
professor é de avaliar as competéncias visadas pelo programa com base nos
registos fornecidos; o jdri final tem por tarefa validar o trabalho de avaliagéo
efectuado pelos professores” (ibid., pp. 13-14).

Contudo, a utilizagdo do portefolio, enquanto instrumento de avaliagao, revela
desvantagens: a démarche é muito trabalhosa; a utilizagdo sumativa do utensilio
faz com que os alunos pretendam conhecer antecipadamente as orientages
para a elaboragio do instrumento e os seus critérios de avaliagdo.

O portefolio pode justificar-se enquanto instrumento de gestdo da carreira, ou
seja, na formacdo profissional continua o portefolio de competéncias é um
instrumento de gestio de recursos pessoais e profissionais individuais, que
procura identificar as experiéncias, atitudes e qualificagdes, com o intuito de
assegurar a melhor inser¢io possivel da pessoa no mercado de trabalho.

1.6. Fungdes da avaliacao

Toda a avaliagdo tem uma fungdo de regulagdo. Se a avaliacdo prognostica
e a avaliagdo sumativa asseguram que os alunos respondem as exigéncias do
sistema, a avaliagdo formativa, pelo contrdrio, assegura nao sé que os meios de
formacgdo correspondem as caracteristicas dos alunos (Allal, et al., 1979, ap.
De Ketele, 1993), como também se encontra associada ao ensino diferenciado,
situando-se “no ‘coracio’ da accdo de formagdo” e integrando-se, “no processo
de ensino” (Alves, 2004, p. 61).

7O dossié de aprendizagem é uma pasta onde o aluno regista o percurso da sua aprendizagem:
trabalhos, dividas, fichas de leitura, grelhas de avaliagdo, auto-avaliagdes, hetero-avaliagGes,
coavaliacdes, trabalhos individuais complementares, resumos, planos de trabalho, etc. O dossié de
aprendizagem pode, desta forma, ter varias fungdes. A partir do dossié de aprendizagem, o aluno
constréi o seu portefolio.
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De acordo com Allal, et al. (1979, ap. De Ketele, 1993), a regulagio €, entdo, o
conceito central da avaliagdo, no sentido em que toda a avaliagdo (explicita ou
implicita) € um meio de regulagdo no interior de um sistema de formag3o. Isso
permanece verdadeiro, quer se coloque ao nivel macro ou micro.

Assim, no caso especifico do RVAE, a avalia¢do formativa'® esta (e/ou deveria
estar) intimamente ligada ao processo.

De acordo com Alves (2004), a avaliagdo formativa deve ser reguladora e
tem como objectivos, quer a adequagdo do tratamento didactico A natureza
das dificuldades encontradas aquando do diagndstico, quer a obtencdo de
uma dupla retroacgdo: sobre o aluno (com o intuito de revelar as etapas que
ultrapassou e as dificuldades a superar) e sobre o professor (como indicador do
desenvolvimento e dos obstaculos do programa pedagégico).

Segundo a autora (Alves, 2004), a avaliagdo formativa mais do que uma
avaliagdo-sangdo, contribui para uma boa regulacdo das actividades de ensino
- aprendizagem, cuja visdo reguladora se exprime a dois niveis: regulagio do
dispositivo pedagégico (o professor modifica e ajusta a sua acgdo); regulacdo da
actividade do aluno que o conscientiza das suas dificuldades, permitindo-lhe
reconhecer e corrigir 0s erros.

Corroborando Alves (2004), podemos destacar trés etapas para caracterizar /
operacionalizar a avaliacdo formativa:

1. Recolha de informagdes relativas aos progressos e as dificuldades de
aprendizagem sentidos pelos alunos;

2. Interpretagdo dessas informagdes numa perspectiva de referéncia de
critérios e, na medida do possivel, diagnéstico dos factores que estdo na
origem das dificuldades observadas pelo aluno;

3. Adaptacdo das actividades de ensino-aprendizagem, de acordo com a
interpretagdo das informagdes recolhidas.

As caracteristicas das referidas fases sao distintas, conforme se trate de concepces
behaviorista, cognitivista ou diagnéstica da avaliagdo formativa. A primeira estd
imbuida na pedagogia por objectivos e de mestria, que decompde o objectivo
Gltimo em objectivos intermédios. No que a concepgdo cognitivista concerne,

'8 Atribui-se 0 conceito de avaliagdo formativa a Scriven (1967, ap. De Ketele, 1993), nascendo
a distingdo e a oposigdo entre a avaliagdo sumativa (balango das performances no termo de uma
aprendizagem) e a avaliagdo formativa (avaliagdo conduzida durante um processo de aprendizagem
inacabado para a melhorar).
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a avaliacdo formativa interessa-se pelos processos mentais que intervém entre
a questdo e a resposta do aluno. Relativamente a Ultima concepgéo referida,
o professor, ao elaborar um diagnéstico sobre as apeténcias dos alunos,
indica estratégias para estes ultrapassarem dificuldades de aprendizagens,
possibilitando-lhes novas adaptagdes.

1.7. A emergéncia de novas praticas educativas numa sociedade em
mutacao: as praticas de Reconhecimento de Adquiridos Experienciais

A evolugdo das politicas sociais e educativas, que tem acompanhado a
construcdo europeia e o seu reposicionamento face aos desafios da globalizacdo,
tem contribuido decisivamente para a transformagdo dos sistemas educativos,
colocando-lhes novos desafios, complexificando as questGes existentes,
e desencadeando a reflexdo e a procura de respostas inovadoras face as
problematicas emergentes. O reconhecimento e a validagdo das aprendizagens
experienciais — geralmente designadas de ndo formais e informais — tem-se
afirmado no espago educativo europeu, e aparece de uma forma bem visivel
nos documentos e iniciativas desenvolvidas pela Comissdo Europeia. Do ponto
de vista politico, esta questdo tem vindo a fazer parte das agendas actuais, e tem
vindo a influenciar de uma forma significativa o debate educativo no espaco
europeu (Pires, 2007).

A educacdo e a formacdo estdo, assim, no coracdo da sociedade do
conhecimento. Os professores e os formadores sdo, cada vez mais, encarados
como um instrumento fulcral para atingir os objectivos tracados para a UE™,
no contexto desta nova sociedade onde a aprendizagem ao longo da vida se
constitui como a estratégia critica mais importante para o seu sucesso.

O conhecimento e a competéncia sdo, entdo, o motor para o crescimento
econdémico. Todavia, a vantagem competitiva estd cada vez mais dependente do
investimento em capital humano. Afirma-se mesmo (Giddens, 1991, ap. Antunes,
2005) que a aplicagdo do saber a vida social é o aspecto mais importante na
organizacao e transformagio das sociedades modernas.

A sociedade actual é, pelo exposto, uma sociedade em mudanca, que faz
da esfera do trabalho e das organizagbes contextos de aprendizagem onde
se constroem novos saberes e novas competéncias. E uma sociedade onde
actualmente emergem novas formas de olhar para os fenémenos educativos:
assistimos a emergéncia de um paradigma de ALV.

'9° A UE dever-se-a tornar na “mais competitiva e dindmica economia baseada no conhecimento no
Mundo capaz de um crescimento econémico sustentado com melhores empregos e melhor coesdo
social” (Conselho da Europa, Lisboa, Margo de 2000, ap. Antunes, 2005, p. 4).
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Num contexto de atenuagdo de fronteiras entre educacao, formacio, trabalho e
lazer, o reconhecimento das aprendizagens experienciais — adquiridos & margem
dos sistemas formais de educagdo/formagéo, nos aspectos pessoal, formativo,
profissional, social e econémico — constitui-se como um desafio incontornavel
aos sistemas de educagdo/formacdo nos dias de hoje (Pires, 2007).

Este conhecimento desponta através de novas formas de aprendizagem.
Os saberes de caracter inovador produzidos nas organizagbes — a partir da
utilizagdo das novas tecnologias e de novas formas de organizar o trabalho —
pela accdo dos actores envolvidos escapam frequentemente, pela sua natureza
experiencial, aos referenciais cldssicos dos saberes disciplinares. Assim, a
producdo e a difusdo do conhecimento ja ndo é exclusivo dos sistemas de
educacdo/formacio tradicionais.

Estes adquiridos experienciais, além de se desenvolverem numa multiplicidade
de situagbes e de contextos de vida, acatam a uma légica de construgdo e
de difusdo distinta daquela que tem sido a légica dominante (transmissiva),
preconizada nos modelos e nas praticas pedagdgicas tradicionais. A forma de
se atestar os saberes na sociedade (traduzida pelos diplomas e certificados,
tanto escolares como profissionais) sempre privilegiou os conhecimentos
cientificos e tecnolégicos em detrimento dos saberes experienciais. Em termos
epistemoldgicos, a valorizagdo destes tltimos no seio dos sistemas tradicionais
de educacdo/formagao representa uma significativa mudanca paradigmatica,
em que o “saber de experiéncia feito” adquire um novo estatuto face ao “saber
cientifico” (Pires, 2007, p. 8).

O valor dos saberes experienciais dos adultos depende, na perspectiva da autora,
de um processo de explicitagdo e formalizagdo, uma vez que, pela sua natureza,
os saberes experienciais sao tacitos e implicitos. Por conseguinte, “identifica-los,
nomed-los, dar-lhes visibilidade e legitimidade, tanto na dimensdo pessoal como
na profissional e social, constituem a finalidade das novas préticas emergentes”
(Pires, 2007, p. 8).

Mostrando-se em sintonia com o supra citado, para Canario (2006, p. 36), as
politicas e as praticas de ‘Reconhecimento de Adquiridos Experienciais’, que
a partir da década de oitenta proliferaram, deixaram de ser marginalizadas
socialmente para ocupar um lugar central nos sistemas de educagao e formagao
dos paises industrializados. No caso portugués, esta é uma questdo actual
devido a criagdo e desenvolvimento ndo s6 dos cursos de Educagdo e Formagdo
de Adultos (EFA), mas também de uma rede de CRVCC.
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Os fundamentos essenciais dos processos de reconhecimento e validagio de
adquiridos experienciais sdo os dois seguintes: as pessoas aprendem com a
experiéncia e ndo se pode ensinar as mesmas aquilo que ja sabem. Com esta
dltima afirmagdo podemos entender que o principal pressuposto da educagio
de adultos assenta na mdxima de que “o patriménio experiencial de cada um
representa o recurso mais importante para a realizagéo de novas aprendizagens”
(Canario, 2006, p.37).

Quais sdo, de acordo com Candrio (2006), as razdes que justificam a actual
pertinéncia do reconhecimento de adquiridos e a sua integracdo institucional
nos sistemas de educacio e formacio?

1. Crescente mobilidade profissional: a formagédo inicial tradicional é
facilmente ultrapassada, dando lugar aformagées longas que acompanham
o percurso profissional. E, também, cada vez mais usual que as pessoas
mudem de profissdo, o que pode implicar a prépria mobilidade geografica.
Por conseguinte, estes varios tipos de mobilidade pressupdem processos
de avaliagdo e comparagéo dos saberes adquiridos que devem ultrapassar
os muros da escola e permitir a comparagdo de saberes adquiridos em
diversificados contextos (inclusivamente institucionais).

2. Mudanga de natureza dos diplomas escolares: o valor social dos diplomas
diminuiu, contudo a mesma sociedade ndo os pode dispensar, mesmo
que aqueles padecam de uma reducdo de fiabilidade.

3. Nogdo de competéncia, como referencial da formagdo: as competéncias
surgem da acgdo, o que lhes confere um cardcter finalizado, contextual e
contingente, cuja nogdo relativiza a importincia das formagdes iniciais,
prévias ao desempenho profissional, e a evidenciar as potencialidades
formativas da experiéncia em contexto de trabalho.

Ainda segundo Canario (2006), o recente desenvolvimento da prética de
reconhecimento de adquiridos é, todavia, marcado por um paradoxo, na
medida em que essas politicas e préticas de formagdo fundaram-se com base
numa inspiragdo humanista, embora contrariem tal inspiracao.

Isto significa que “de um esforgo de humanizacdo do desenvolvimento e
crescimento econémicos baseado em valores personalistas (autoconhecimento,
autoestima, globalidade da pessoa)” (Candrio, 2006, p. 45), “contrapde-se uma
orientacdo educativa funcionalmente subordinada a produgdo de individuos
definidos pelas suas capacidades de produtividade, de competicio e de
consumo” (ibid., p. 43).
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Tal paradoxo pode, facilmente, ser compreendido se pensarmos num jovem
recém-licenciado e que é incitado a lancar-se ferozmente no mercado de trabalho,
como se de uma maratona se tratasse, pois a competitividade econémica (cada
vez mais desleal) assim o exige.

No seguimento da ideia paradoxal, podemos acrescentar que os métodos
propostos para a viabilizagdo de reconhecimento e certificagdo de aprendizagens
realizadas por via experiencial, assumindo-se como ‘inovadores’ / criticos
relativamente a ‘escola tradicional’ (Candrio, 2006, p. 45) e valorizadores da
centralidade da pessoa, subordinam-se, todavia, a produ¢do de individuos mais
competitivos, que produzem e consomem mais. Assim, a contradicio entre
métodos e finalidades constitui o cerne da ambiguidade que define a situacdo
paradoxal em que estdo mergulhados os educadores e formadores de adultos.
Esta situacdo paradoxal é polarizada entre uma I6gica da pessoa e uma ldgica
do individuo.

O referido paradoxo provoca nos formadores de adultos um “duplo
constrangimento”, isto é, apratica vivenciada remete quer para a revalorizagio da
experiéncia humana, quer para a subordinagdo da mesma para umaracionalidade
econémica (que se baseia na producdo em massa e na preponderincia do
dinheiro). Os formadores tém, assim, que nortear a sua praxis de forma ldcida,
situando-a entre a razdo instrumental e a razdo emancipatdria.

Tendo como cendrio de fundo a imagem da maratona, a filosofia educativa
subjacente a referida educagdo e formagdo de adultos, na perspectiva da ALV,
assenta, no dizer de Canario (2006, p. 44), em trés ideias principais:

1. Defesa do ensino do ‘empreendedorismo’ — neste tipo de ensino é fulcral
a utilizacdo de metodologias activas de aprendizagem, privilegiando-se
a pesquisa, o trabalho de projecto e em equipa, o estudo de caso sobre
trabalhos reais, isto €, o método de resolucdo de problemas.

2. Para que tal ensino se concretize, os professores tém de ser, eles préprios,
empreendedores e portadores de uma cultura audaz.

3. Para formar estes professores ha que “liberalizar e flexibilizar os contratos
de trabalho dos professores”.
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1.8. Reflexdes finais

O reconhecimento e a validagdo das aprendizagens experienciais situa-se
no cruzamento de diversas esferas, que na perspectiva de Pires (2007) sdo: o
mundo da educagdo/formacdo, o mundo do trabalho e das organizagdes e a

sociedade em geral.

Do lado da educagao/formagao destaca-se a importincia das aprendizagens
realizadas a partir da experiéncia de vida (em sentido lato, englobando as
esferas pessoal, profissional, social), através de processos de aprendizagem
experiencial. A vida é, assim, reconhecida como um contexto de aprendizagem
e de desenvolvimento de competéncias, em que, cada vez mais, se valorizam
os saberes e as competéncias adquiridas a margem dos sistemas tradicionais. A
experiéncia é considerada como uma fonte legitima de saber, que pode (e deve)
ser formalizado e validado.

No mundo do trabalho e das organizagdes, em permanente evolugio, assiste-
se a emergéncia de novas formas de producdo, de organizagdo do trabalho, de
novas préticas organizacionais e de novas formas de gestdo de recursos humanos.
Reconhece-se o potencial formativo que as situagdes de trabalho encerram, a
construcdo de novos saberes e competéncias, identificam-se caracteristicas
que promovem a aprendizagem dos individuos e das organizagGes. Assiste-se,
simultaneamente, a precarizagdo dos empregos, ao aumento do desemprego,
da crise econémico-social, a penalizagdo profissional e social, principalmente
dos grupos mais fragilizados (desempregados, em risco de desemprego,
menos qualificados, baixos niveis de escolaridade, etc.). Neste contexto, o
reconhecimento e a validagdo das aprendizagens experienciais podem constituir
uma resposta pertinente na diminuicdo da exclusdo social, facilitando a (re)
inser¢do escolar/formativa/profissional de grupos mais desfavorecidos.

Observa-se, actualmente, uma convergéncia ao nivel dos discursos e das
iniciativas concretas no sentido de se promoverem estratégias coerentes e
adequadas de reconhecimento e validagdo, promovendo a valorizagio do
capital de saberes implicitos, ndo formalizados, mas de elevado valor pessoal,
profissional, social e econémico. Os poderes publicos tém vindo a incentivar
o desenvolvimento destas préticas inovadoras, conscientes dos beneficios que
daqui podem decorrer.

Contudo, a introdugdo destas novas prdticas educativas exige uma mudanca
de fundo nos sistemas de educagao/formagao, pois os processos de RVCC, na
ptica de um paradigma de educagdo/formagdo ao longo da vida, ndo se podem
limitar a aplicagdo de um conjunto de procedimentos e de metodologias, numa
perspectiva tecnicista e tecnocrética de ensino-aprendizagem. Tanto ao nivel
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dos actores como das estruturas, implicam a mudanga de representacoes
e de prdticas educativas: a evolugdo das representagbes e das préticas de
aprendizagem, a evolucdo dos modelos tradicionais de educagéo/formagéo de
forma a integrarem de forma coerente os principios e os pressupostos que se
encontram subjacentes ao reconhecimento e a validagao.

A emergéncia destas praticas vem, portanto, confrontar os sistemas
educativos com uma complexidade de questdes, que traduzem uma mudanga
paradigmética ao nivel das representacdes e das préticas, nomeadamente ao
nivel das estruturas, da organizagdo curricular, das metodologias de ensino/
aprendizagem, das metodologias de avaliacdo, dos referenciais de educagao/
formacdo, das relacGes institucionais do sistema com a sociedade, e entre os
subsistemas que o compde, e das representagbes dos actores institucionais
(politicos, gestores, professores, formadores, técnicos).
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