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RESUMO

A pesquisa que resultou nesta tese teve como principal objetivo compreender o
percurso formativo de adultos que recorrem ao processo de reconhecimento,
validacéo e certificagdo de seus saberes no contexto portugués. Quais aprendizagens
ocorrem e como foram adquiridos os saberes nos contextos familiar, social e
profissional? Quais estratégias foram desenvolvidas pelos sujeitos em situagbes que
exigissem conhecimentos geralmente promovidos pela escola? Essas sdo algumas
das questdes que instigam a realizagdo desta investigagdo. Os instrumentos de
concretizacdo desta pesquisa contemplaram como fonte de recolha de dados, no
primeiro momento, os portfélios produzidos no ambito dos processos de
reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias fornecidos pela Camara
Municipal de Lisboa e, no segundo momento, entrevistas com alguns dos autores dos
portfélios analisados, selecionados a partir de critérios detalhados durante a leitura e
analise dos documentos. Tomamos a abordagem biografica e ergolégica como
pressupostos tedrico-metodoldgicos, a fim de acessar, sob diferentes perspectivas, os
diferentes saberes nos diversos contextos. Para a coleta de dados contemplou-se a
abordagem biografica em uma das entrevistas e a abordagem de instrugao ao sésia
na segunda entrevista, na tentativa de construgao de dispositivos que favorecessem
0 acesso aos varios elementos que permitissem analisar tais processos formativos e
seus saberes. A aproximagdo em relagdo a atividade humana dos sujeitos
investigados, considerando suas trajetorias de vida, nos possibilitou apreender acerca
das dramaticas dos usos de si por eles vividos, assim como o0s processos formativos,
valores e saberes que permeiam essas dramaticas e orientam os movimentos de
renormalizagdes que realizam em suas atividades. Tanto os relatos biograficos quanto
as entrevistas que contemplavam as tarefas profissionais apresentaram-se como um
material rico em termos de informacéo. As aprendizagens realizadas em cada um dos
contextos resultaram na aquisicdo de saberes de diferentes naturezas, os quais
contribuiram para a constituicdo de cada um em sua forma de ser e estar no mundo.
Foi através da aquisicao desses saberes, que se entrecruzam e complementam-se,
que os individuos aprenderam e se formaram ao longo da vida, tornando o percurso

formativo coerente e, ao mesmo tempo, complexo.



Palavras-chave: formagdo de adultos; atividade humana; ergologia; saberes;

experiéncia.



RESUME

La recherche qui a abouti a cette thése avait pour objectif principal de comprendre le
parcours de formation des adultes qui ont recours au processus de reconnaissance,
de validation et de certification de leurs savoirs dans le contexte du Portugal. Quelles
formes d'apprentissage ont lieu et comment les savoirs ont-ils été acquis dans les
contextes familial, social et professionnel? Quelles stratégies ont été développées par
les sujets dans des situations nécessitant des connaissances habituellement promues
par I'école? Voici quelques-unes des questions qui motivent cette recherche. Les
instruments permettant de réaliser cette recherche comprenaient, comme source de
collecte de données, dans un premier temps, les portfolios produits dans le cadre des
processus de reconnaissance, de validation et de certification des compétences
fournis par la Mairie de Lisbonne et, dans un deuxiéme temps, des entretiens avec
certains des auteurs des portfolios analysés, sélectionnés sur la base de criteres
détaillés lors de la lecture et de I'analyse des documents. Nous avons pris I'approche
biographique et ergologique comme postulats théoriques et méthodologiques afin
d'accéder, sous différentes perspectives, aux différents savoirs dans différents
contextes. Aux fins de la collecte des données, nous avons envisagé l'approche
biographique dans I'un des entretiens et I'approche instructive du sosie dans le second,
afin de tenter de construire des dispositifs favorisant I'accés aux différents éléments
qui permettraient I'analyse de ces processus de formation et de leurs savoirs.
L'approche relative a l'activité humaine des sujets étudiés, en considérant leurs
trajectoires de vie, nous a permis de connaitre les dramatiques d'usage de soi, ainsi
que les processus de formation, les valeurs et les savoirs qui imprégnent ces
dramatiques et guident les mouvements de renormalisation qu'ils réalisent dans leurs
activités. Tant les rapports biographiques que les entretiens qui ont envisagé les
taches professionnelles se sont présentés comme un matériel riche en termes
d'information. Les apprentissages réalisés dans chacun des contextes ont abouti a
I'acquisition de savoirs de différentes natures, contribuant a la constitution de chacun
dans sa maniere d'exister et d'étre dans le monde. Grace a l'acquisition de ces savoirs,
qui se croisent et se complétent, les individus ont appris et se sont formés tout au long

de leur vie, rendant ainsi le parcours de formation cohérent et, a la fois, complexe.

Mots clés: formation des adultes; activité humaine; ergologie; savoirs; expérience.



ABSTRACT

The research resulting in this thesis was mainly aimed at understanding the formative
journey of adults who resort to the process of recognition, validation and certification
of their knowledge, within the context of Portugal. What types of learning take place
and how was the knowledge acquired in the familiar, social and professional contexts?
What strategies were developed by the subjects in situations that required the
knowledge that is usually promoted by the school? These are some of the issues that
drive this research. The instruments for carrying out this research initially included, as
a source of data collection, the portfolios produced under the processes of recognition,
validation and certification of skills provided by the Lisbon City Council and, secondly,
interviews with some of the authors of the analyzed portfolios, which were selected
based on detailed criteria during the reading and analysis of the documents. We have
taken the biographical and ergological approach as theoretical and methodological
assumptions in order to access, from different perspectives, the different types of
knowledge in different contexts. For the purpose of data collection, we focused on the
biographical approach in one of the interviews and on the instructional approach to the
counterpart in the second interview, in an attempt to create mechanisms that would
encourage access to the various elements that would allow us to analyze such
formative processes and their knowledge. The approach to the human activity of the
investigated subjects, considering their life experiences, allowed us to learn about the
dramatic uses of themselves, as well as the formative processes, values and
knowledge that surround these dramatic processes and guide the renormalization
movements carried out in their activities. Both the biographical reports and the
interviews that contemplated the professional tasks proved to be a rich material in
terms of information. The learning undertaken in each of the contexts resulted in the
acquisition of knowledge of different natures, which contributed to the constitution of
each one in their way of existing and being in the world. It was through the acquisition
of this knowledge, which intersect and complement each other, that individuals learned
and were educated throughout their lives, making the formative journey coherent and,

yet, complex.

Keywords: adult education; human activity; ergology; knowledge; experience
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Introducgao

A investigacdo aqui apresentada é fruto das leituras e discussdes de um
processo iniciado em setembro de 2014, no Curso de Formacdo Avancgada do
Doutoramento em Ciéncias da Educacéo, na linha "Formacao de Adultos" do Instituto
de Educacéao da Universidade de Lisboa, e desenvolvido no Doutorado em Educacao
do Programa de Pd6s-Graduagdo em Educagao: Conhecimento e Inclusdo Social, da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). A
pesquisa tem como objetivo compreender o processo de formagao de adultos e opta
por contemplar sujeitos que tiveram seus saberes legitimados por processo de
reconhecimento, validacéo e certificagdo de competéncias em Portugal. O estudo, de
natureza exploratoria, foi delineado tendo como base o interesse da pesquisadora
pelos processos formativos e saberes adquiridos ao longo da vida.

O desenvolvimento desta pesquisa esta estruturado em trés eixos sucessivos,
complementares e inter-relacionados. Primeiramente, a realizagdo do
aprofundamento bibliografico acerca do tema, objetivando fundamentar o
desenvolvimento do segundo momento, ou seja, langar luz sobre o processo de coleta
e analise dos dados (terceiro momento).

Esta proposta de estudo tem quatro capitulos organizados da seguinte forma:
o primeiro apresenta questdes relacionadas a Formacao de Adultos. O capitulo
seguinte é constituido por apontamentos do enquadramento tedrico, privilegiando os
conceitos relacionados a formagao experiencial na vida e no trabalho. O terceiro
capitulo apresenta os aspectos metodoldgicos do estudo, bem como as técnicas de
recolha e analise dos dados. Por fim, o ultimo capitulo retrata as trajetorias e saberes
dos sujeitos investigados a partir das analises construidas.

Tendo em vista os pontos apresentados, faz-se necessaria a compreensao das
razdes pelas quais a pesquisadora envolveu-se com o campo de estudos aqui
apresentado. Por essa razdo, desenvolvemos uma reflexdo acerca do interesse
pessoal, profissional e académico face ao objeto de estudo aqui proposto. S&o
expostos as motivagdes, o desenvolvimento da problematica, os principios

orientadores e as questdes de investigacao.
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Motivacoes

Minha insercdo no campo de estudos da Educacao de Jovens e Adultos iniciou-
se em 2006. Ao concluir o curso de Pedagogia, surgiu a oportunidade de trabalhar
como bolsista de apoio técnico do Centro Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), com o projeto “As Especificidades na Formagao do Educador de
Jovens e Adultos”, financiado pelo CNPq e pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Minas Gerais (FAPEMIG), desenvolvido e coordenado pelo professor
Doutor Ledncio Soares, da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas
Gerais. Esta pesquisa buscou compreender os aspectos que caracterizam as
especificidades da formacdo do educador de jovens e adultos, o significado da
habilitacdo para os egressos e o papel desempenhado por ela na atuagdo dos
profissionais dessa modalidade. O estudo possibilitou uma reflexdo critica da propria
habilitagcdo, de modo a se pensar formas de potencializa-la e torna-la mais eficaz no
atendimento as demandas.

Além dessa experiéncia, em 2008 iniciei o Mestrado em Educagé&o, na linha
Educacao, Cultura, Movimentos Sociais e Agdes coletivas, com o projeto sobre a
pratica da leitura literaria entre mulheres da Educacdo de Jovens e Adultos, sob
orientagcao da professora Doutora Carmem Lucia Eiterer, na Universidade Federal de
Minas Gerais. Um dos frutos dessa investigacéo foi o surgimento do interesse pela
tematica relacionada a formacgao dos adultos pouco escolarizados e seus processos
formativos ao longo da vida, em especial nos ambientes de trabalho, do qual emergem
os dados encontrados durante a realizacao da dissertagdo de mestrado intitulada A
leitura literaria de mulheres na EJA, em que se pretendeu descrever e analisar tanto
as praticas, quanto as estratégias que essas pessoas utilizam para “contrariar”
discursos que negam a presenca da leitura literaria em seus meios, onde o fenbmeno
acaba sendo considerado improvavel.

Durante o desenvolvimento da pesquisa de campo, foi possivel encontrar
algumas mulheres com "bagagens" ricas e detentoras de multiplos saberes. Destaco
aqui uma delas: Maria da Ajuda nos conta um pouco sobre sua experiéncia de trabalho
como recepcionista de uma empresa de advocacia, quando ainda nao sabia ler e
escrever. Ela relata que decidiu sair de sua cidade (municipio localizado no nordeste

do estado de Minas Gerais, na regido do vale do rio Jequitinhonha) e, por isso,
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procurou uma vizinha que pudesse escrever uma carta para sua prima que morava
em Sabara’, com o intuito de pedir a ela que Ihe arrumasse um emprego. Logo apds
enviar a carta, recebeu a resposta da prima marcando a data e o horario em que
estaria esperando por ela na rodoviaria da capital mineira. Logo ao chegar a Belo
Horizonte, as duas primas passaram em uma banca para comprar um jornal e
comecgar a procurar alguma vaga de trabalho a qual Maria da Ajuda pudesse se
candidatar. Entre as diversas opg¢des encontradas, definiram-se por um anuncio em
que ela acreditava estar apta para desempenhar o oficio: “Precisa-se de copeira”. Ela

narra esse momento com detalhes:

no dia seguinte... na segunda-feira ela me levou nesse local la na
Serra... ai eu... a... mulher ainda falou... a dona do escritério ainda
perguntou se eu sabia ler, ai eu fui e falei: Eu sei assinar o meu nome,
mais nada... cé parece ser uma pessoa muito boa. Entdo a gente vai
dar essa chance pra vocé... vocé trabalhar aqui conosco, aqui, porque
vocé tem uma aparéncia muito bonita e tal, e por isso eu vou ficar com
vocé... Sem eu saber ler e escrever... Tinha dezenove candidatas
comigo... e ela me escolheu... Eu achei bem surpresa, um trem que
precisava saber ler e escrever, ela me colocar num escritério de
advocacia... [...] Eles me trocaram de cargo... me colocou eu como
recepcionista, cé num acredita... sem saber ler e escrever... (Maria da
Ajuda, entrevista, 2010).

Ainda sobre essa experiéncia, ela descreve como conseguiu desempenhar sua

funcdo, mesmo sem o dominio da cultura escrita:

[...] c& num acreditava o qué que eles fazia por mim... Eles fez assim...
tipo um diario pra mim... colocava assim o assunto... 0 nome...
assunto... de onde... Entendeu? Ai aquilo ali eu ja sabia dentro dos
quadrinho... na hora que o telefone tocava eu perguntava quem é
vocé... seu nome... ai eu colocava o nome da pessoa... faltano letra
mas tinha que colocar... de onde que é vocé... mas eu gravava tudo
entendeu... assim as... eu pegava o nome das pessoas, eu gravava...
da onde que era... quem era a pessoa... da onde que nao era... as
vezes eu nao sabia ler... assim falar o... dar o nome da pessoa... eu
chegava e falava com o advogado... fulano de tal lugar ligou e fulano
de tal lugar assim... ai ele ja lembrava... e entrava na pasta dele e
procurava o processo daquela pessoa... Entendeu? E com isso eu
fiquei com eles até o... uns oito anos eu fiquei com eles... no escritdrio
(Maria da Ajuda, entrevista, 2010).

O relato acima ilustra algumas das estratégias desenvolvidas por adultos para
"driblar" situagdes cerceadas pela escrita ou outros conhecimentos escolares e mostra

a relevancia de estudos que busquem compreender os processos de formacdo de

! Cidade préxima a Belo Horizonte, capital do estado de Minas Gerais, Brasil.
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adultos pouco escolarizados, bem como as trajetorias vividas por eles na aquisigéo
de saberes que lhes garantam a inser¢gao no contexto familiar, profissional e social
(CAVACO, 2001; CUNHA, 2010b). Nessa perspectiva, a ideia que se tem geralmente
€ a de que a formacao de leitores, por exemplo, é algo exclusivo do espago escolar,
como unica possibilidade para essa formagao. O que n&o quer dizer que podemos
negar o papel dessa importante instituigdo na aquisicdo da habilidade de
decodificacdo e compreensdo dos usos sociais dos textos e que em diversas
situagcbes esse aprendizado tem mais éxito mediante a sistematicidade da escola.
Mas, se levarmos em conta outras condi¢des que propiciam as praticas de leitura e
interpretacéo de textos e de mundo, nosso olhar também se volta para espagos nao
escolares e outros fatores entram em cena trazendo com eles, por exemplo, o desejo
e a necessidade de constante aprendizagem. Segundo Martins (2003), esses dois
fatores, que fazem o sujeito procurar pelos mais diversos materiais de leitura, surgem
no interior desse sujeito a partir da intensidade e da preméncia das suas relagdes com
o0 mundo, ou seja, dos seus pertencimentos sdcio-histérico-culturais.

Diante das questdes apresentadas, deparei-me com indagacbes sobre os
processos de aprendizagens que ocorrem em situagdes diversas e que implicam o
desenvolvimento de estratégias relacionadas a propria sobrevivéncia. Para além dos
conhecimentos escolares, a vida nos exige, constantemente, que desenvolvamos
saberes para que possamos nos relacionar com outras pessoas, com o trabalho,
conosco e com o0 ambiente que nos cerca. O relato acima é mais uma prova de que
cada sujeito, ao seu modo, constroi continuamente mecanismos para resolver seus
problemas quotidianos, adquirindo saberes, modos de fazer e pensar. Apesar de
reconhecermos a relevancia da construcdo e divulgagcdo de conhecimentos
provenientes do universo académico, interessa-nos também compreender outros
caminhos e espacos de construgdo e aquisicdo de saberes que permitem a
humanidade, além da sobrevivéncia, o avangco em diversas esferas. Por isso
questionamos acerca dos processos relacionados a trajetéria de adultos que tiveram
sua escolarizagao interrompida por circunstancias da vida? Quais poderiam ser 0s
lugares de construcdo desse conhecimento? Como conseguem ndo so sobreviver,
mas também gerir um comércio (pequeno ou grande)? Como conseguem participar
ativamente de discussdes politicas, administrativas, historicas? Afinal, como se

formam esses adultos?
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Pertinéncia do estudo e formulagao da pergunta de partida

Nesta proposta de investigacdo, interessa saber como se formam os adultos
ao longo da vida. Quais aprendizagens ocorrem e como foram adquiridos os saberes
nos contextos familiar, social e profissional? Quais estratégias foram desenvolvidas
pelos sujeitos em situagdes que exigissem conhecimentos geralmente promovidos
pela escola? Estas sdo algumas das questdes que instigam a realizagdo desta
pesquisa. Porém, para a realizagdo deste projeto, sabe-se da importancia de
conceituar e sistematizar as perspectivas epistemolégicas aqui presentes.

Para essa tarefa, recorremos a Cavaco (2001, p. 46), quando afirma: "A
importancia social atribuida aos sistemas educativos é relevante para compreender a
omissao e a desvalorizagdo da educacao informal e da formacao experiencial". Nessa
perspectiva, a proposta desta pesquisa € possibilitar a discussdo sobre as
aprendizagens que ocorrem fora da escola e que constituem saberes fundamentais
na vida de cada adulto. As concepgdes sobre 0os saberes experienciais e os valores
sociais a ele atribuidos se revestem de diferentes significagcbes em lugares e épocas

distintas. Neste sentido, Josso (2002, p. 28) contribui para a reflexao:

Pensar a formagao do ponto de vista do aprendente &, evidentemente,
n&o ignorar o que dizem as disciplinas das ciéncias humanas, mas é
também virar do avesso a sua perspectiva, ao interrogarmo-nos sobre
os processos de formagao psicoldgica, psicossociolégica, socioldgica,
econdmica, politica e cultural. Por outras palavras, € pormo-nos a ouvir
qual é o lugar das histérias de vida singulares.

Dessa forma, o pressuposto orientador deste trabalho assenta-se na ideia de
que toda pessoa, independente da escolarizacao, € portadora de saberes adquiridos
ao longo do seu percurso de vida, nos diversos contextos — familiar, social,
profissional. Isso porque "nascer € ingressar em um mundo no qual estar-se-a
submetido a obrigagao de aprender. Ninguém pode escapar dessa obrigagéo, pois o
sujeito s6 pode ‘tornar-se’ apropriando-se do mundo” (CHARLOT, 2000, p. 59). Essa
perspectiva contraria o discurso de que nenhuma ou a baixa escolarizacdo estéo
relacionadas a auséncia de formacéao, participacédo social e profissional, e presenca
da ignorancia. Isso nao significa que o processo de escolarizagao seja algo que deva

ser depreciado, mas, tdo somente, evidenciar a compreensao sobre 0S processos
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formativos provenientes da educacao nao formal e informal, presentes na vida de todo
ser humano.

Portanto, a pertinéncia do tema se justifica pelo fato de, apesar dos varios
trabalhos relacionados a formacgao experiencial, ou mesmo a autoformacao, se fazer
necessaria a discussio sobre essas concepgdes porque ha ainda uma centralidade
"quase que exclusivamente no paradigma pedagogico da heteroformacao" (PINEAU,
1988, p. 68). Com isso, "a forma escolar passou, tendencialmente, a ser
percepcionada como a forma exclusiva de conceber a educagao e, em consequéncia
disso, conferiu a escola o monopdlio da acao educativa, desvalorizando os saberes
resultantes da experiéncia" (CAVACO, 2008, p. 221).

Como ja apresentado anteriormente, a presente proposta caminha nessa
perspectiva e tem como uma das premissas a ideia de que adultos pouco
escolarizados tém saberes diversos, adquiridos ao longo de seus percursos de vida,
garantindo-lhes a insergéo nos contextos familiar, profissional e social.

Em sintese, os principios orientadores deste trabalho sao os seguintes:

> "todo ser humano aprende: se nao aprendesse nao se tornaria humano"
(CHARLOT, 2000, p. 65), ou seja, aprender faz parte da capacidade natural e
fundamental para a sobrevivéncia. Nessa légica, podemos afirmar que qualquer
pessoa possui um conjunto de conhecimentos adquiridos ao longo de sua vida,
através dos quais lhe € permitido posicionar-se diante de diversas circunstancias
colocadas no cotidiano.

> a atribuicdo de sentido e a reflexdo sobre o vivido sao inerentes ao processo de
formacao. Isso faz com que a apropriagao das situagdes por parte dos sujeitos
seja elemento fundamental. Dessa forma, refletir sobre a experiéncia requer
considerar que a amplitude do conceito resulta do fato de a experiéncia se
confundir com a presenga do sujeito no mundo, nas constantes interacbes com
0 meio e consigo préprio, “mesmo os nao-fatos, as n&o-agbes, as nao-
comunicagdes sao também experiéncias" (CAVACO, 2009, p. 222).

> propor-se a discutir sobre processos formativos de sujeitos trabalhadores exige
perceber que “toda atividade de trabalho encontra saberes acumulados nos
instrumentos, nas técnicas, nos dispositivos coletivos; toda situacao de trabalho
esta saturada de normas de vida, de formas de exploragcdo da natureza e dos
homens uns pelos outros” (SCHWARTZ, 2003b, p. 23).
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> nao é intengcao da pesquisa menosprezar a educagao formal, mas contribuir para
a superacgao critica do modelo escolar geralmente encontrado. Esse movimento
exige a revalorizagdo epistemoloégica da experiéncia dos individuos e a
valorizagdo das modalidades de formagéo experiencial.
O contexto em que a pesquisa foi realizada merece destaque, tendo em vista
sua insergao no ambito de uma politica publica portuguesa, destinada a validagao e
certificacdo de adquiridos experienciais, como uma das iniciativas voltadas para o
campo da Educacao de Adultos. A Iniciativa Novas Oportunidades resultou de um
trabalho em conjunto dos Ministérios de Educacdo e do Ministério do Trabalho e
Solidariedade Social e deu origem a criacdo de diversos Centros Novas
Oportunidades (CNO), em especial ao da Camara Municipal de Lisboa (CML), onde
foram produzidos todos os portfolios utilizados nesta investigagdo. Os seis portfélios
analisados sdo fruto de processos de reconhecimento e validagao de adquiridos
experienciais que ocorreram entre os anos de 2009 e 2012, no CNO da Camara
Municipal de Lisboa. Por isso, optamos por apresentar, no primeiro capitulo, um breve
histérico de tal politica publica a partir de elementos que possam ajudar na
compreensao sobre seu surgimento, pressupostos orientadores, limites e
possibilidades. Assim, tanto a politica publica quanto algumas praticas de
reconhecimento, validagao e certificagdo de adquiridos experienciais sdo objeto de
reflexdo neste trabalho pelas seguintes razdes: os adquiridos experienciais sdo um
dos principais campos em que ha grandes contribuigbes a area da formagdo de
adultos; sdo praticas que se fundamentam na valorizacdo da formacado experiencial,
permitindo o reconhecimento das potencialidades educativas da educacg¢ao néao
formal; estas novas praticas sociais apresentam elementos de complexidade que
devem ser objeto de analise e problematizagdo acerca da experiéncia e da formacao.
Como citado anteriormente, os instrumentos de concretizagcao desta pesquisa
contemplaram como fonte de recolha de dados, no primeiro momento, os portfélios
produzidos a partir dos processos de reconhecimento, validagcédo e certificacido de
competéncias fornecidos pela Camara Municipal de Lisboa. Na época em que o0s
materiais analisados foram produzidos, o CNO da Camara atendia exclusivamente a
funcionarios vinculados a instituicdo; por essa razdo, todos os sujeitos aqui

investigados sdo ou foram trabalhadores de algum dos departamentos ligados a CML.
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Ap0s o levantamento dos portfélios ja com permissao de seus autores para que
fossem utilizados em outros processos formativos assim como em pesquisas, foi
possivel iniciar o segundo momento de coleta dos dados, recorrendo a entrevistas
com alguns dos autores dos portfolios analisados, selecionados a partir de critérios
detalhados durante a leitura e analise dos documentos. Essa segunda etapa da
pesquisa teve por objetivo responder a questdes que nao tenham sido esclarecidas
com os dados fornecidos pelo material escrito, tais como: qual a influéncia dos
contextos familiar, social e profissional nos processos de formacdo? Quais
aprendizagens ocorrem nos contextos mencionados? Como foram adquiridos os
saberes evidenciados naqueles contextos? Quais estratégias foram desenvolvidas
pelos sujeitos em situagdes que exigissem conhecimentos geralmente promovidos
pela escola?

A realizagdo da pesquisa de campo com portfolios do sistema de certificagado
portugués e alguns dos sujeitos envolvidos aconteceu durante o periodo em que a
pesquisadora esteve matriculada no programa de doutoramento do Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa. O contato entre a orientadora na época e a
equipe da Camara Municipal foi fundamental para que fosse possivel o acesso aos
formadores, portfélios e sujeitos certificados. Ainda no inicio do semestre letivo, foi
informado aos docentes da linha Formagao de Adultos que estariam disponiveis para
analise os documentos produzidos nos ultimos anos e que estes seriam
disponibilizados na medida em que fossem autorizados pelos proprios autores para
serem utilizados. Todos os portfélios analisados tiveram a autorizagao formal de cada
um dos sujeitos produtores do material, por meio de uma declaragédo que permitia o
uso tanto para a formacgao de profissionais envolvidos nos processos de certificacao
quanto para “estudos na area de Educacgao e Formagao de adultos”, desde que seja
respeitada a confidencialidade de dados relacionados aos nomes, numeros de
identidade, enderecos e datas de nascimento. Na declaracao assinada por cada um
deles, ainda havia um espacgo para que indicassem se houvesse alguma pagina que
deveria ser resguardada, mas nenhum dos analisados indicou qualquer restric&o.
Para registrar as autorizagbes para as entrevistas, no inicio de cada gravagéo os
sujeitos afirmaram que estavam dispostos a participar da investigagdo apresentada.

Durante levantamento bibliografico, foi possivel encontrar pesquisas que

contemplam a abordagem da formacgao fora do contexto escolar entre sujeitos pouco
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escolarizados, destacando-se a dissertacdo de Carmen Cavaco (2001), intitulada
Processo de formacdo de adultos ndo escolarizados: a educacao informal e a
formacao experiencial. A investigagao teve como objetivo compreender o processo de
formacdo dos adultos ndo escolarizados, residentes em meio rural, partindo do
principio de que esses sujeitos possuiam saberes acumulados, resultantes de
processos de formagao experiencial e da educacgao informal que tiveram ao longo da
vida. A pesquisadora fez uma reflexdo acerca das potencialidades da formacgao
experiencial, da educacéao informal e das praticas de educacgao formal. Entre todos os
trabalhos encontrados, este € o que mais se aproxima das discussdes aqui propostas.
Na mesma perspectiva de investigagdo sobre a formagao de sujeitos pouco
escolarizados, em 2008, Cavaco apresenta a tese Adultos pouco escolarizados:
diversidade e interdependéncia de logicas de formagédo, que teve como principal
objetivo a analise das légicas de acgao inerentes as ofertas de educagao e formacgao,
frequentadas por esses adultos. O estudo fez uma analise, na tentativa de
compreender de que modo as orientacdes politicas definidas em nivel internacional
(nivel macro) e nacional (nivel meso) influenciam as praticas de educacéo e formagéao
de adultos em nivel local (nivel micro).
Foram encontrados ainda outros trabalhos que ndo abordam especificamente
a perspectiva evidenciada, mas que possibilitam alguns dialogos com a proposta aqui
apresentada. Dentre eles, o livro de Pedro Abrantes (2013), que investigou algumas
histérias de vida a partir de autobiografias produzidas com o objetivo de terem
reconhecidas publicamente suas "competéncias", no ambito do programa Novas
Oportunidades?. A partir de uma andlise socioldgica, foram colocados em didlogo os
textos encontrados e as teorias e os dados recentes sobre a sociedade portuguesa.
O autor partiu dessas narrativas para discutir sobre as desigualdades sociais e, em
particular, os processos de formacdo da classe trabalhadora no contexto
contemporaneo portugués.
Na tese Escola da vida: conhecimentos de adultos analfabetos sobre a escrita,
Ana Carolina Gléria (2010) analisa o qué e quanto os adultos analfabetos sabem
acerca do sistema de escrita alfabética e como criam estratégias de interagdo com as
atividades discursivas escritas para estarem inseridos no mundo grafocéntrico no qual

vivem. A pesquisa utilizou analises dos niveis de letramento dos sujeitos envolvidos e

2 O programa sera melhor detalhado na segdo que aborda a metodologia.



25

concluiu que eles lidam com as praticas e eventos de letramento nos quais “tentam”
se inserir em situagdes cerceadas pela escrita de maneira autbnoma, apesar de, em
muitas ocasides, necessitarem de “outro” leitor e escritor para auxiliar em tais praticas.

A relacao entre trabalho e cultura escrita € um tema que vem sendo abordado
também em outras pesquisas, como na de Patricia Resende (2008), Modos de
participacdo de empregadas domésticas nas culturas do escrito, onde a autora
apresenta quatro casos de empregadas domésticas com reduzido capital escolar, com
historia de vida marcada pelo dificil acesso a materiais escritos, sobretudo na infancia,
e que trabalham para empregadores efetivamente inseridos na cultura escrita
considerada legitima. O seu objetivo principal foi apreender e reconstruir as praticas
de leitura e escrita constituintes da ocupacao profissional, aquelas que fazem parte
de suas vidas diarias. Além disso, buscou-se descrever os tipos de relagcbes
interpessoais construidas entre as empregadas e seus patrdes e sua influéncia na
relacdo das domésticas com a escrita.

Outra dissertagao que contempla essa perspectiva € Formacao de leitores
adultos com escolarizagéo irregular e extemporéanea, de Luciana Silva (2003), que
apresenta o perfil de quatro leitores adultos matriculados, a época, no ensino
fundamental do Projeto de Educacao de Jovens e Adultos da UFMG. Nessa pesquisa,
a autora buscou compreender a interdependéncia de fatores na formacao de leitores
adultos com escolarizagdo irregular e extemporanea, tendo destacado a
escolarizagado, a insercdo no mercado de trabalho, a participagdo em movimentos
sociais e o autodidatismo como condicionantes que mais se destacaram nas
trajetérias analisadas. Ainda sobre a autonomia de cada um em buscar elementos

para sua formagao, Silva (2003, p. 19) afirma em sua dissertacéo que

O autodidatismo parece ser outro elemento de analise que nos ajuda
a apreender as condi¢cdes de formacgao de leitores, assim como, as
redes de sociabilidade estabelecidas em torno do trabalho, da familia
e dos movimentos sociais e religiosos.

Merece destaque ainda a tese da pesquisadora Glaucia Jorge (2009), na qual
a autora discute as relagdes entre o processo de letramento escolar de alunos em
escolarizacao tardia e as praticas de letramento escolar e social por eles vivenciadas.
A investigagdo ocorreu com quatro sujeitos (duas mulheres e dois homens) que,

segundo a autora, “tiveram suas trajetorias de vida marcadas pela exclusdo, é
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verdade, mas também pela luta e pela resisténcia” (JORGE, 2009, p. 254). Por néo

terem o dominio da leitura e da escrita, os quatro sujeitos analisados

vivenciaram conflitos provocados pelas novas formas de se
relacionarem com o mundo na condigdo de reinseridos no contexto
escolar. Entretanto, esses conflitos contribuiram para que se
colocassem no mundo como cidadaos conscientes de seus direitos,
sonhassem sonhos possiveis, melhorassem seu desempenho no
mundo do trabalho. Fatores estes que também colaboraram para a
autoestima desses sujeitos (JORGE, 2009, p. 254).

Nota-se que as investigagdes apresentadas contemplam, de diferentes formas,
alguns aspectos da investigagdo aqui proposta. Entretanto, este estudo se justifica
pela abordagem especifica do objeto de pesquisa proposto.

Além de todos os elementos expostos acima, vale destacar também o quanto
a problematica relacionada ao tema € merecedora de pesquisa e discussao, levando-

se em conta o seguinte:

Acredita-se, e ainda se cré, que o sujeito leitor [...] seria uma pessoa
mais participativa, socialmente mais responsavel e solidaria. Isto
porque se supde, mesmo que raramente se afirme ou se escreva
claramente, que a aprendizagem consequente da pratica leitora
implicaria a percepgdo mais aguda do sentido da vida e do fazer
histérico humano (BRITTO, 2003, p. 48).

Essa crenga acaba por desvalorizar ou ignorar saberes oriundos de outras
praticas de interacdo e reflexdo, além de reforgar uma abordagem economicista,
inspirada na Teoria do Capital Humano, na qual é estabelecida uma relacdo direta
entre qualificagcdo escolar, trabalho e desenvolvimento. Assim, faz-se necessaria a
problematizacdo de que o “discurso social e politico tem vindo a basear-se no
pressuposto que os adultos nada ou pouco escolarizados n&do estariam em condi¢cdes
de assegurar a sua insercao social e profissional e de contribuir para o
desenvolvimento do pais” (CAVACO, 2008, p. 15).

Sob esse prisma, a presente investigacdo tem como dimensdes da analise
tedrica conceitos como: formacdo de adultos, formacido experiencial e atividade
humana. Essa fase de aprofundamento tedrico exigiu levantamento bibliografico em
livros, teses, dissertagdes, periodicos cientificos, documentos (oficiais e dos proprios
cursos investigados), leis, decretos e portarias, internet e outros meios. O estudo

daqueles conceitos langa luz sobre a questao central desta pesquisa.
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A partir do interesse nas discussdes apresentadas, o objetivo deste estudo é
compreender como se formam os adultos pouco escolarizados. Desse modo, a
questao orientadora desta pesquisa é: como se formam os adultos ao longo da vida?
Para responder a essa questdo, entende-se que é importante responder a algumas
perguntas especificas, tais como: qual a importancia dos contextos familiar, social e
profissional nos processos de formagao? Quais aprendizagens ocorrem nos contextos
mencionados? Como foram adquiridos os saberes evidenciados nos contextos
anteriormente referidos? Quais estratégias foram desenvolvidas pelos sujeitos em

situagdes que exigissem conhecimentos geralmente promovidos pela escola?
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Capitulo 1 - Formacao de Adultos: conceitos norteadores

Este capitulo visa estabelecer o dialogo com autores da area ou areas
correlatas e afins no campo da Formacado de Adultos, com o intuito de apresentar
alguns estudos e contributos tedricos para a discussao e analise do objeto proposto,
assim como os pressupostos e principios norteadores da pesquisa. Tratando-se de
uma investigacao acerca dos processos de formacéo de adultos ao longo da vida, &
necessario situar o objeto de estudo na problematica que o enquadra, ou seja, a
educacao de adultos, entendida aqui no seu sentido mais amplo, compreendendo
todas as modalidades educativas: formal, ndo formal e informal. A apresentagao de
alguns elementos de referéncia sobre a abrangéncia do conceito de educacdo de
adultos e da maneira como é concebida neste trabalho possibilitara perceber melhor
o enquadramento dos demais dominios tematicos. Como tentativa de responder
algumas questdes, foram buscados estudos que tangenciam a tematica aqui proposta,
além de documentos e bibliografia que ajudassem a compreender o contexto
portugués em que uma parte dos dados foram produzidos, em especial no ambito das
politicas publicas destinadas a educacao de adultos, da qual a iniciativa Novas
Oportunidades fez parte. Para a construgao deste referencial, foi preciso privilegiar
autores portugueses que evidenciam as praticas e concepgdes da trajetoria de
Portugal na organizagéo das politicas e processos formativos vinculados aos adultos.
As bases epistemoldgicas em que a formagao de adultos é pensada no pais lusitano
tém alguns pontos de intersecdo com a realidade brasileira, como também varios
pontos distintos do contexto nacional que conhecemos. Faz-se, entdo, necessaria a
contextualizagdo de alguns dos termos utilizados na tese, a fim de apresentar as

perspectivas aqui apontadas.

1.1 - Panorama das concepg¢oes e politicas voltadas para a Formagao de Adultos

A partir de um historico que sera apresentado neste capitulo, pretendemos
discorrer sobre alguns elementos que compdem debates existentes na construgao da
histéria da Educacado de Adultos em Portugal, além de indicar algumas pontes com

discussbes presentes na elaboragdo de alguns marcos ligados a organizagdes
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internacionais e relacionados a tematica. Em fungao disso, deixaremos previamente
demarcados dois conceitos usados aqui recorrentemente. Vale ressaltar que
reconhecemos que ha distingdo nos usos das palavras “educacao” e “formacgao”.
Contudo, apesar de identificar que elas remetem a tradicdes e campos sociais
diferentes, € importante perceber que também a amplitude e abrangéncia dos termos
“‘educacao permanente” e “formagao permanente” acabam por conduzir também a
uma frequente utilizacdo “dos vocabularios ‘educacado’ e formagao’ como palavras
sinbnimas” (CANARIO, 2013, p. 35). Por essa raz&o, optamos por utilizar neste
trabalho os dois termos de maneira equivalente.

O termo Educacao de Adultos apresenta-se polissémico, compreendido dentro
de um conjunto de modalidades e situagdes educativas amplas e diversas. Neste
trabalho, o termo referido € entendido em seu sentido mais amplo, no qual engloba a
totalidade dos processos educativos que estdo presentes ao longo da vida. Ainda
nessa perspectiva, compreendemos que 0os processos educativos atribuidos a vida
adulta sempre existiram, mas a preocupagcdo com a educacdo formal desses

individuos pode ser identificada em momentos histéricos como o descrito aqui:

Na Antiguidade, Platdo dedicou-se a reflectir sobre a dia viou paedeia,
que era algo como a obrigagéo que todo o cidad&o tinha de aprender
a empenhar-se até ao fim de sua vida em beneficio da cidade.
Socrates, na Grécia, ndo ensinava, propriamente, as criangcas a
escrever, mas sim os adultos a pensar (FERNANDEZ, 2006, p. 7. Grifo
do autor).

Nesse periodo, um dos maiores conflitos entre fildlogos e fildsofos estava em
torno da idade adequada aos ensinamentos relacionados ao uso da palavra, ja que
os filésofos defendiam que o ensino da retérica e da dialética ndo deveria ser feito a
pessoas “excessivamente jovens”, por considerarem que elas ndo tinham adquirido
ainda “um suficiente grau de maturidade ou sabedoria”, levando-os a fazer “um uso
excessivamente utilitario e estético da palavra”, sem a ética necessaria
(FERNANDEZ, 20086, p. 7). Esse dilema é mais um exemplo de que nem a concepgéo
de formacdo, nem os elementos que devem estar presentes nesse processo sao
neutros, mas fazem parte de escolhas intencionais permeadas por valores e formas
de compreensdo que tém relacdo direta com os reconhecimentos e praticas
educativas. Os proprios processos ndo formais e informais de aprendizagem tém
ainda controvérsias e sao protagonistas, em especial o segundo, de infindaveis

debates acerca das possibilidades de validacdo, reconhecimento e certificagao.
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Diversos paises, como Portugal, buscaram estratégias, relativamente recentes, para
propostas que contemplassem a educacdo de adultos em uma perspectiva de
valorizagao dos saberes adquiridos ao longo da vida.

Entretanto, € fundamental a compreensdo dos percursos pelos quais tais
estratégias tém sido construidas. A historia da educacao de adultos mistura-se com
elementos histéricos de instancias internacionais que nos ajudam a compreender
pontos essenciais de concepgdes e praticas encontradas hoje. Entre estas instancias
temos: a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a Organizagado para a Cooperagcdo e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE) e a Uniao Europeia (UE).

Tivemos, ao longo do século XX, seis Conferéncias Internacionais de Educagao
de Adultos fomentadas pela UNESCO, nas quais € possivel perceber de que maneira
as organizagdes internacionais tém pautado e influenciado as concepgdes de
formacéao nos ultimos anos. Apesar de todas terem a mesma tematica, cada uma delas
apresentou agendas e prioridades para o campo a partir de concepgdes de seu tempo,
mas também do conflito de interesses debatidos por quem as compunha. Cada uma
tinha como produto um conjunto de recomendacdes e declaragdes internacionais
importantes, o que fez com que a UNESCO se tornasse uma referéncia mundial na
construgcdo das formas de organizagdo da educacgdo de adultos. A primeira delas
ocorreu entre os dias 19 e 25 de junho de 1949, logo ap6s a Segunda Guerra Mundial,
na Dinamarca, em Elseneur, e reuniu 106 delegados representando 27 paises, dos
quais 19 eram Estados-membros da UNESCO e 21 organizagdes internacionais. Este

encontro foi descrito por Canario:

Neste periodo, o rescaldo da guerra e as necessidades de
reconstrucdo no quadro da paz duradoura, induzida a que nesta
primeira conferéncia internacional (Elseneur) fora particularmente
enfatizada a vertente de educagao civica, atribuindo-se a educacao de
adultos, segundo Bhola (1989, p. 14): “o papel de encorajar a
tolerancia entre as nagdes, promover a democracia nos paises, criar
uma cultura comum englobando a elite e as massas, trazer esperanca
aos jovens, dar as populagcdes um sentimento de pertenca a uma
comunidade”, ndo apenas nacional mas mundial (CANARIO, 2013, p.
12).

Aqui, é possivel perceber que, apés a devastagdo causada pela guerra, a
educacao de adultos foi vista como uma das principais alternativas para estabelecer

e consolidar a paz entre as nacbes, bem como a constru¢cdo de instrumentos de
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resisténcia ao totalitarismo. A educagdo de adultos seria a base sobre a qual se
pretendia construir e alargar o entendimento entre os povos até recentemente em
guerra. Outro ponto interessante de resgatar € a auséncia de dois temas considerados
fundamentais hoje em dia: a alfabetizacdo e a educacgao profissional (IRELAND,
2011).

Enquanto a primeira Conferéncia Internacional da UNESCO adotou o nome de
Educacao de Adultos, a segunda, que aconteceu no Canada (Montreal) em 1960, teve
como titulo “A Educagédo de Adultos em um Mundo Mutavel”, o que sugere que ela
objetivava explorar em termos praticos o que era visto como desafios contemporaneos
e que podiam ser solucionados via Educacédo de Adultos. Durante esta conferéncia,
que ocorreu no ano de 1960, ocorreram também mudancgas em relacdo ao papel da
Educagdo de Adultos, dando maior destaque a sua fungdo nos processos de
desenvolvimento econémico, sublinhado por alguns delegados da conferéncia
(CANARIO, 2013). Foi um encontro que se centrou no papel do Estado com relacdo
a promog¢ao da educagao de adultos, como afirma Ireland (2011, p. 18): “o futuro
parecia mais promissor para a educacgao de adultos, e houve inclusive um aumento
da aceitacdo no que se refere a politica educativa governamental, o que se viu
claramente nas estatisticas”.

Doze anos depois, realizou-se na capital japonesa a terceira conferéncia,
intitulada “A Educagéo do Adulto num Contexto de Educagé&o Permanente”. Ainda em
1972, a UNESCO publicou o Relatéorio da Comissdo Internacional para o
Desenvolvimento da Educacdo — também conhecido como Relatério Faure —, um
“‘manifesto da educacdo permanente” que evidencia “um periodo marcado por
iniciativas € movimentos sociais que tornaram possivel articular a producdo de
praticas educativas inovadoras, com intencdes de transformacéo social” (CANARIO,
2001, p. 91). Vale destacar que em 1970, também em uma publicagdo da UNESCO,
Paul Legrand apresenta sua obra intitulada Introdugcdo a Educagdo Permanente, na
qual chamava a atencdo para a aceleracdo das transformacgdes sociais e a
importancia dos tempos livres, o que permitiria, através do desenvolvimento da
educacao permanente, pensar na constituicdo de uma “sociedade educativa”
(LEGRAND, 1981, p, 121), isto &, nas suas palavras, “fazer da educagdo um
instrumento de vida, alimentado pela contribuicdo da vida, que preparasse os homens

para enfrentarem com éxito as tarefas e responsabilidades da sua existéncia”
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(LEGRAND, 1981, p. 82). Tais reflexdes contribuiriam para as orientacdes da terceira
CONFINTEA acerca da responsabilidade do Estado em relacdo a educacgao
permanente. Sobre as ideias que inspiraram as recomendagdes naquele tempo,
podemos recorrer ao texto “Conceitos e praticas de Educacéo de Adultos”, publicado
por Alberto Melo, em 1978 (seis anos apds a quarta CONFINTEA), em que ele afirma

que

A nocao de educagao permanente é introduzida neste momento, nao
como uma simples ideia de que é preciso “aprender até morrer” (um
principio basico para viver e sobreviver em sociedade, tdo velho como
a propria humanidade e ao qual se referia ja Platdo, em grande
pormenor, no seu dialogo sobre “As Leis”). O que esta
fundamentalmente em jogo, dentro de uma perspectiva de educagao
permanente € que o desenvolvimento de uma educacao de adultos,
como preparagdo permanente da populacdo adulta para uma
consciente valorizagdo pessoal e para uma participagdo ativa na
melhoria da sociedade, passa agora necessariamente por uma
reforma profunda de todos os setores do sistema formal de ensino,
nas suas estruturas, métodos e conteudos (MELO, 2012, p. 104).

Foi na Francga (Paris), em 1985, que ocorreu a quarta conferéncia intitulada “O
Desenvolvimento da EA: aspectos e tendéncias”, a qual manteve a perspectiva trazida
anteriormente pela educacdo permanente e em seu enquadramento estatal,
entretanto agora em um contexto de crise econémica. Tal encontro tinha a expectativa
de nao atingir o mesmo impacto que o anterior, mas surpreendeu com a expansao
quantitativa da responsabilidade governamental pela educagao de adultos e a atengao
que |Ihe foi dada de maneira crescente (KNOLL, 2007).

Com o tema “A Educacédo das Pessoas Adultas, Uma Chave para o Século XXI”
ocorreu a quinta Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos, realizada na
Alemanha (Hamburgo) em 1997. Ela foi marcada pela compreensao simultanea da
educacao de adultos como uma consequéncia da cidadania ativa e uma condic&o para
a plena integragdo na sociedade. E neste momento que surge a légica da
“aprendizagem ao longo da vida’, como instrumento de participagéo dos cidadaos na
promocgdo do desenvolvimento sustentavel” (ANIBAL, 2013, p. 3). Este encontro
também contemplou a discussdo acerca das aprendizagens realizadas fora do
contexto escolar, alargando-se o conceito de educagéo de adultos:

Por educacdo de adultos entende-se o conjunto de processos de
aprendizagem, formais ou nao formais, gracas aos quais as pessoas
cujo entorno social considera adultos desenvolvem suas capacidades,
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enriquecem seus conhecimentos e melhoram suas competéncias
técnicas ou profissionais ou as reorientam a fim de atender suas
proprias necessidades e as da sociedade. A educacado de adultos
compreende a educacao formal e permanente, a educagao nao formal
e toda a gama de oportunidades de educagéao informal e ocasional
existentes em uma sociedade educativa e multicultural, na qual se
reconhecem os enfoques tedricos e baseados na pratica (UNESCO;
CONFINTEA YV, 1997, s/p).

Segundo Melo, a definigédo citada acima tem grande virtude por ser abrangente,
ja que em algumas ocasides o termo esteve relacionado estritamente a alfabetizagcao
ou ao ensino escolar noturno voltado para adultos, numa perspectiva limitada de

extensao escolar ou de uma “oportunidade” de estudo.

Foi o0 que aconteceu em Portugal, durante certos periodos, quando em
muitos outros paises ja dominavam uma acepc¢ao de EA muito mais
abrangente, onde se incluiam os sectores formal, informal e nao-
formal, visando a construcdo de uma sociedade educativa e
educadora e de uma maior autonomia e emancipacdo dos seu
cidadaos (MELO, 2012, p. 491).

O Brasil foi 0 pais que sediou a sexta e ultima conferéncia, em 2009. O evento
aconteceu em Belém e “pretendeu ser uma plataforma para o dialogo sobre politicas
de promogao da aprendizagem de adultos e educagéao nao formal a um nivel global”
(ANIBAL, 2013, p. 3). A proposta seguiu a logica do evento anterior, cuja perspectiva
€ a de que a educacgédo de adultos esta inserida na aprendizagem ao longo da vida,
mas buscou também distinguir e articular os conceitos de educacdo e de

aprendizagem, dando origem ao termo Educagéo e Aprendizagem de Adultos (EAA).

Nas duas ultimas conferéncias da UNESCO, é possivel identificar uma
mudanca de paradigma concretizada na progressiva valorizagdo da
aprendizagem ao longo da vida em detrimento da educacio de
adultos, deixando esta Uultima de ser encarada apenas como
subsistema educacional, mas passando a ser assumida como parte
integrante de processos mais vastos de aprendizagem ao longo da
vida (ANIBAL, 2013, p. 4).
Ressalta-se que uma parte significativa dos caminhos trilhados no campo da
EJA, na segunda metade do século XX, foi impulsionada pela UNESCO, e que, dentre
algumas de suas agdes, foram realizadas seis Conferéncias Internacionais de
Educagdo de Adultos. Entretanto, a insercdo da preocupacdo dos processos
educativos com viés de profissionalizacdo pode ser vista, nos ultimos anos, no

fortalecimento das concepcdes desenvolvimentistas. De qualquer forma, é possivel
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perceber que os diferentes documentos relacionados a Educacio de Adultos, apesar
de abordarem a “mesma tematica", tém contrastes epistemoldgicos que possibilitam
praticas educativas e de reconhecimento dos saberes completamente distintas. Diante
desta percepcao, € evidente a necessidade de estudos e reflexdes sobre 0s processos
e politicas adotados em cada concepgéao, assim como a identificacdo da evolugéo da
problematica acerca das possibilidades de formacado em contextos formais, informais
e a aprendizagem e formagao experiencial.

Ao compararmos as duas ultimas conferéncias, é possivel perceber uma
contradigdo entre o paradigma evidenciado na valorizagdo da “Aprendizagem ao
Longo da Vida”, contrariamente a perspectiva da “Educagdo Permanente”. Nessa

direg¢do, Barros (2011, p. 189) afirma que,

Enquanto na perspectiva da educacdo permanente a énfase era
colocada, sobretudo pela UNESCO, na educacédo de adultos como
projeto de transformagéo social, a luz de uma ideologia humanista e
solidaria (Legrand, 1970), representada na visdo de construir uma
sociedade de aprendizagem, composta por instituicoes
interdependentes e empenhadas na salvaguarda da Res publica
(Faure, 1972), ja na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, o
destaque, dado sobretudo pela OCDE e pela UE, vai para a educagao
de adultos como projeto de adaptagdo ao social, a luz de uma
ideologia neoliberal e individualista (Friedman, 1985), representada na
visdo de construir uma sociedade cognitiva, composta por
organizagoes qualificantes autonomas e empenhadas na salvaguarda
dos interesses privados (Drucker, 2000).

Como citado anteriormente, o conceito de Educagao Permanente surgiu de um
movimento que teve inicio nos anos setenta, a partir de um contexto de
questionamentos relacionados ao modelo escolar, “cuja expansao quantitativa
acelerada, nos anos 50 e 60 havia conduzido ao impasse: a crise mundial da
educacdo” (CANARIO, 2013, p. 84). Essas ideias tiveram como um dos seus marcos
a publicacao de um relatério da UNESCO, conhecido como Relatério Faure, de 1972.
Considerado o Manifesto da Educacao Permanente, ele compreende que a educagao
que pretenda formar “um homem completo” deve ser global e permanente: “ja ndo se
trata de adquirir, de maneira exata, conhecimentos definitivos, mas de se preparar
para elaborar ao longo de toda vida, um saber em constante evolugédo e [...] de
aprender a ser” (NOVOA, 2010, p. 161-162). Nessa concepgao, o “processo do vir a

ser’ integra a diversidade das experiéncias do sujeito, além da aprendizagem

relacionada em exprimir-se, comunicar-se, interrogar o mundo num constante



35

processo de tornar-se sempre mais ele préprio. Entretanto, apesar de considerar
todos estes elementos vinculados ao uso do termo, Melo traz uma reflexao que

ultrapassa essa abordagem:

A Educacao Permanente, de facto, € mais do que uma exortagao a
todas as pessoas para que mantenham, para além da idade de
escolaridade, o espirito curioso e a mente confiante, que garantam um
processo coerente e continuado de levantamento de perguntas e de
procura de respostas. Ao meu ver, falou-se a partir de meados do
século passado, de Educacdo Permanente e ndo de Aprendizagem
Permanente, para enfatizar a sua dimenséao sistémica e institucional,
para explicitar que o principal destinatario deste principio normativo é
a sociedade politica, o poder publico (MELO, 2012, p. 500).

Ou seja, a implementagao dos principios norteadores propostos pela Educagao
Permanente esta diretamente implicada em uma reestruturacdo ndo sé das praticas
educativas, mas também dos sistemas oficiais de educagéo e, consequentemente, na
sociedade de uma forma geral. Para que tal proposta seja colocada em execucgao, faz-
se necessario buscar formas de organizagdo e compreensao, nao apenas retorica, de
“sociedade educadora”. Por esse motivo, o entendimento acerca do conceito de
educacdo que questiona a visdo convencional que centraliza a escolarizagdo e exige
uma articulagao sistematizada e coerente, sem hierarquias, entre as diversas formas
de aprendizagens que ocorrem em contextos formais, ndo formais e informais. Assim,
a defesa por uma Educacdo Permanente ndo pode “assentar apenas no
prolongamento da escolaridade ou numa maior abertura do acesso aos
estabelecimentos de ensino” (MELO, 2012, p. 502). O autor portugués afirma que a
epistemologia da Educacédo Permanente centra as estruturas, métodos e conteudos
da educacgao nas capacidades, experiéncias, aspiragcdes e contextos dos sujeitos de
aprendizagem, o que faz com que ela instiga uma profunda reforma do sistema formal

de educacéo,

uma reforma coperniciana relativamente ao modelo oficial, onde tém
imperado a fragmentagao disciplinar do conhecimento, a reprodugéo
do instituido, a autoridade magistral e, como referia Paul Legrand, a
preferéncia dada ao ‘homem da resposta sobre o “homem da
pergunta” (MELO, 2012, p. 502-503).

Entretanto, a Educagao Permanente — tal como foi pensada nas décadas de 60
e 70, de ainda fazer parte de debates atuais e de ser fundante em praticas ou

pesquisas como as perspectivas discutidas nesta dissertagdo — acabou por “perder
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lugar” a uma outra concepgéo de Educacdo e Aprendizagem de Adultos. Estudiosos
da area, como: Canario (2007, 2013), Lima (2005, 2007), Cavaco (2009), Melo (2012),
Névoa (2010), Barros (2011), Anibal (2013), entre outros, apresentam evidéncias
acerca da ruptura entre os pressupostos da Educacdo Permanente da década de 70
e as politicas de educagao de adultos presentes no paradigma da Aprendizagem ao
Longo da Vida. A escolha dessa “nova” d6tica pode ser percebida ndo s6 no
“Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida” (CCE2, 2000), mas desde a
publicagcdo do Livro Branco, cinco anos antes. Canario analisa uma das principais

caracteristicas dessa ruptura:

De forma precipitada e pouco fundamentada, o Livro Branco, em nome
dos atuais “consensos”, anunciam o “fim dos debates de principios”,

considerando hoje como ultrapassados os debates sobre “a
concepgao das missdes dos sistemas educativos e de formagao” (p.
44). Pelo contrario, a nosso ver, esse debate nunca foi mais
necessario, nem mais actual (CANARIO, 2013, p. 91).

Foi em 1995 que a Comissdo das Comunidades Europeias langou o Livro
Branco da Educagédo e Formagdo — rumo a Sociedade Cognitiva como parte de uma
diretriz de agdo comunitaria que visava a analise e definicdo de linhas orientadoras no
campo da educacédo e da formacgao. Nele, procurou sintetizar o que considerou ser as
principais questdes que atualmente se colocam aos sistemas de educagao/formagéo
e apresentou algumas propostas relacionadas a iniciativas e ao desenvolvimento no
contexto comunitario. Dessa forma, buscou mapear os desafios emergentes no campo
da educacao/formacéao, no contexto europeu, bem como delinear orientacdes e acoes
gue pudessem contribuir para o desenvolvimento da qualidade desses sistemas.

Dentre os trés “choque motores” levantados estdo: o choque da sociedade da
informagdo, percebido como uma nova revolugdo em que “as tecnologias da
informagdo contribuem para fazer desaparecer alguns dos trabalhos rotineiros e
repetitivos que podem ser codificados e programados pelas maquinas automaticas.”
(CCE, 1995, p. 10). Assim, segundo o documento, “O trabalho sera cada vez mais
constituido por tarefas inteligentes que exigem espirito de iniciativa e adaptagao.”
(CCE, 1995, p. 10). O segundo é o choque da mundializagdo da economia e o
aumento da competitividade em nivel mundial (bem como os riscos de fratura social

que lhe estdo associados). Por fim, o choque da civilizagdo cientifica e técnica

3 CCE - COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS.
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percebido pela rapida evolugdo e pela cultura da inovacédo dele decorrente, o qual
reforca a necessidade de a educacao/formagao promoverem o desenvolvimento de
uma cultura cientifica e técnica, bem como de uma postura ética fundamentada na
responsabilidade.

Na tentativa de responder aos desafios identificados, o Livro Branco ressalta a
necessidade da aquisicdo de “uma base cultural sélida e vasta”, em diversos dominios
(filosofico, cientifico, técnico e pratico), aquisicdo esta compreendida ndo s6 como
formacao inicial ou ao espago do “ensino”, preconizando uma convergéncia cada vez
maior entre a esfera produtiva e a esfera educativa, mas procurando conciliar o ensino
geral e a formagao especializada. Valoriza também o papel da cultura cientifica,
histérica e geografica, para o exercicio da democracia e da cidadania, e para a
formacdo da compreensao e do espirito critico, que permitem um posicionamento
mais critico e responsavel numa sociedade cada vez mais exigente e complexa

(PIRES, 2002), como ¢é possivel perceber no trecho:

A aptidao de um individuo para o emprego, a sua autonomia, a sua
capacidade de adaptacdo dependem do modo como puder combinar
e fazer evoluir esses diferentes conhecimentos. Neste aspecto, o
individuo torna-se o agente e principal construtor da sua qualificagcéo:
esta apto a combinar as competéncias transmitidas pelas instituicoes
formais e as competéncias adquiridas através da sua pratica
profissional e das suas iniciativas pessoais em matéria de formagao
(COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS, 1995, p. 18)

Ainda em uma perspectiva desenvolvimentista, o “Memorando sobre a
Aprendizagem ao Longo da Vida” (2000) foi fruto da reunido do Conselho Europeu,
situada como um momento decisivo na orientacdo das politicas e acdes a adotar na

Unido Europeia.

A Europa tornou-se uma sociedade fundamentada no conhecimento e
na economia. Mais do que em tempos passados, 0 acesso as
informacbdes e aos conhecimentos mais recentes, assim como a
motivacao e os saberes necessarios a utilizagao inteligente, pessoal e
coletiva desses recursos tornaram-se a chave da competitividade
europeia, além de serem igualmente benéficos a empregabilidade e a
adaptabilidade da forca de trabalho (COMISSAO DAS
COMUNIDADES EUROPEIAS, 2000, p. 5).

O contexto em que foi publicado o documento é descrito por Canario (2013, p.
85) como algo que apareceria como forma de uma “expressdo de um interesse

renovado e, aparentemente, consensual pela educacao, entendida como um processo
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continuado que atravessa toda a existéncia humana.”, mas que, ao invés disso,
evidencia a proposta politica da época em que o projeto de construgao europeia se
inscreveria “numa légica de carater econdmico que, cumulativamente, induz uma
visdo redutora e pobre dos fenémenos educativos.” (CANARIO, 2013, p. 85). Ainda
segundo o autor:

A subordinagéo da educacgao a légica mercantil, induz a que a propria
educacdo se organize adoptando a racionalidade econdémica do
mercado. A emergéncia de um “mercado de formagao”, em particular
no que se refere a formagao de adultos, constitui o corolario l6gico de
uma visao instrumental dos processos formativos (...) marcadas por
critérios empresariais de procura da “eficacia” e da “qualidade”
(CANARIO, 2013, p. 86).

Ao rever a historia politica e os processos de constituigdo e configuragdo do
direito a educacdo em Portugal, podemos notar que sdo marcados por uma trajetoria
de lutas. E nesse campo que se localiza a Educagdo de Adultos. Ela faz parte da luta
nao so pelo direito ao acesso e a permanéncia na educagao, mas também acerca do
reconhecimento de diferentes saberes que permeiam diversas esferas sociais da vida
de cada suijeito.

A situacao portuguesa é caracterizada por Melo (2012, p. 271) “pela falta de
uma politica coerente, consequentemente, pela auséncia de estruturas e processos

especificos para a Educacéo de Adultos”. O autor ainda destaca que a

falta de estruturas e processos especificos e concentragdo de
recursos na recuperacgao escolar e na alfabetizagao — Portugal coloca-
se ao nivel da generalidade dos paises do Terceiro Mundo, no que se
refere a Educacdo de Adultos, embora mesmo ai invista
proporcionalmente menos dinheiro relativamente ao orgamento geral
para a Educacao (MELO, 2012, p. 273).

Observada a partir da revolugao de 1974, a Educacido de Adultos no pais
lusitano € marcada profundamente como um campo de politicas educativas
descontinuas, caracterizada por uma “presenga apagada e intermitente” nas agendas
das politicas educativas (LIMA, 2005). Esse contexto é explicado pelo que ele chama

”m

de “fosso histérico entre a elite e a ‘arraia miuda’™ e destaca que, diferentemente de
outros paises da Europa, faltou a Portugal “uma social-democracia com vontade e
capacidade para unificar o pais — através de uma estratégia coerente, assente em
reformas econdmicas, fiscais, sociais, educativas, culturais, fundiarias...” (MELO,

2012, p. 273).
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Os efeitos desse posicionamento politico portugués estenderam-se, e, ja em
1986, ocorreu a aprovacgao da Lei de Bases do Sistema Educativo (ainda atualmente
em vigor), paralelamente a entrada de Portugal na Comunidade Econémica Europeia,
também nesse ano. Tal movimentagdo repercutiu na logica de organizagdo da
educacao popular de adultos e na centralidade do movimento associativo, que foram
objeto de uma profunda desvalorizagdo e marginalizagao por parte das orientagdes
politicas dominantes (LIMA; GUIMARAES, 2018).

O historico das orientagdes politicas portuguesas, no ambito da educagao de
adultos nos ultimos sessenta anos, evidencia que a educacado de adultos foi
considerada uma medida prioritaria pelos governos nas Il e Ill CONFINTEA, em 1960
e 1972 respectivamente. Tal preocupacgao estava relacionada a necessidade de
colocar a educagdo de adultos num lugar de destaque no sistema educativo, na
tentativa de superar o posicionamento marginal que teve no passado. A auséncia de
politicas integradas e suas descontinuidades caracterizaram o campo da educagéao de
adultos com medidas politicas avulsas e pouco consistentes (CAVACO, 2008).

O regime ditatorial deixa marcas que tentam ser superadas de diversas formas,
como “a operagao ‘Fim de Regime’, executada pelo movimento militar, iniciando-se, a
partir de 1974, uma fase curta, mas intensa, de rupturas profundas na sociedade
portuguesa, conhecida como o periodo revolucionario” (MACHADO; BARROS, 2020,
p. 97-98), a qual finda em 1976, ja com o novo regime constitucional. Apesar de ter
sido criada em 1971 (Decreto-Lei 408/71), é entre 1975 e 1976 que a Direcédo Geral
de Educacao Permanente (DGEP) possibilitou legalmente a institucionalizagdo das
iniciativas locais e a fomentou com apoio financeiro, produgdo e divulgagado de
materiais pedagdgicos. Segundo os proprios responsaveis da instituigdo na época,
“‘apesar de falta de material, de dinheiro, de pessoal, instalou-se um sistema de
educacdo de adultos baseado na auto-gestdo dos grupos locais” (MELO;
BENAVENTE, 1978, p. 134 apud CAVACO, 2008, p. 107). Visivelmente influenciada
pelas recomendacdes indicadas pela UNESCO e pelas perspectivas da Educacgao
Permanente, a DGEP ¢é considerada por varios estudiosos como um dos 6rgéaos
oficiais que teve maior importancia na trajetoria das tentativas de estruturacdo do
campo da Formacdo de Adultos. Dentre as diversas acdes desenvolvidas, vale
destacar “a iniciativa de apoiar com meios e consolidar estatutariamente, através da

figura da ‘associagdo de educagao popular, muitas das experiéncias associativas
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avulsas realizadas em consequéncia do impeto revolucionario vivido na época”
(MACHADO; BARROS, 2020, p. 97-98). Tais movimentos deram origem a um vasto
universo de iniciativas que surgiam muitas vezes motivados por reivindicagdes de
projetos sociais, culturais, de melhorias locais, organizados na logica de
desenvolvimento comunitario, predominantemente iniciado e gerido pelos proprios
sujeitos e ndo por algum 6rgao governamental, numa perspectiva descentralizada e
autbnoma (LIMA, 2005). O trabalho desenvolvido pela DGEP baseou a sua
intervencao na descentralizagcido e na responsabilizacdo das entidades, possibilitando
o surgimento de um novo tipo de relacionamento entre o Estado e os sujeitos
envolvidos nas praticas socioeducativas, até entao inéditas no pais e avaliada, por
pesquisadores como Canario (2007), como a “idade de ouro” da educacéao e formagao
de adultos.

Apesar disso, a partir de 1976, as acgdes inovadoras conduzidas pela DGEP
comegam a ser suspensas, por interesses politicos, e em 1978, foi extinta pelo
governo da época e substituida, no ano seguinte, pela Direc¢gao-Geral de Educacéao
de Adultos (DGEA). Entretanto, em julho desse mesmo ano surge o Plano Nacional
de Educacéo de Base dos Adultos (PNAEBA), concebido com base numa l6gica de
educacgao popular e inspirado na experiéncia decorrida entre 1975 e 1976, da qual
compreendia, de forma mais abrangente da educagdo de adultos, privilegiando
iniciativas socioeducativas e projetos integrados, mesmo que em seu langamento
tenham sido destacadas, principalmente pelos governantes, preocupagdes
predominantemente com a alfabetizacdo. O documento tinha por objetivo a superagéo

dos altos indices de analfabetismo no pais e estava

inscrito num entendimento alargado da educacgao de adultos, [...] um
quadro de orientagbes, num marco incontornavel (sucessivamente
convocado) para o projeto (sucessivamente adiado) de construir um
sistema publico e holistico de educacdo de adultos em Portugal
(MACHADO; BARROS, 2020, p. 100).

Mesmo antes de tal plano expandir-se em todo o territério nacional, da forma
com que foi concebido, o PNAEBA é reduzido a um instrumento que fosse capaz de
promover a formacgao focada no mercado de trabalho (CAVACO, 2008). Tal exemplo

ilustra as sucessivas rupturas, ndo so6 das formas de organizagéo, como também das
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concepgdes e trabalhos desenvolvidos ao longo dos anos. Durante esse processo,

houve também

um progressivo desmantelamento e perda de autonomia da educacéo

de adultos face a outros dominios do sistema educativo e a sua

progressiva subordinagdo a légica escolar. Esta subordinagdo da

educacgao de adultos a educagao escolar € confirmada pela Lei de

S$;,es do Sistema Educativo, aprovada em 1986 (CAVACO, 2008, p.

A trajetéria das concepgdes ligadas a politica publica de educagao de adultos

teve repercussdes notorias na alfabetizacdo e na educacado de base, mas também

registou a presenga de uma outra perspectiva sobre a alfabetizagcdo e a educagao de

base, ocasionando a coexisténcia de duas dindmicas educativas opostas: a dindmica

de “mobilizacao popular’ e a dindmica de “reestruturacao”. A primeira, como descrito

anteriormente, esteve ligada a educacao popular e ao associativismo; entretanto, a

segunda era contraditoriamente inspirada em uma logica compensatoria orientada

para a eliminagdo do analfabetismo e para as campanhas massivas, que angariou

sempre muitos adeptos (principalmente politicos), animados com a possibilidade de

resultados rapidos com as campanhas que prometem a diminuicdo do analfabetismo
(CAVACO, 2008).

Em 1986, Portugal entra na Comunidade Econémica Europeia (CEE) e tem sua

reforma educativa fundamentada pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), na

qual

a educacdo de adultos apenas € conceptualizada numa d&tica
subalterna de modalidade especial de educacao (art.° 16), onde se
contemplam o ensino recorrente de adultos (ERA), a formagéo
profissional (FP) e o ensino a distancia (ED); e numa ética minimalista
de educacado extra escolar (EEE) (art.° 23), onde ¢é objeto de
generalizagbes dispersas, que nao fazem jus ao seu caracter
tradicionalmente abrangente e multifacetado. Com base nesta lei a
rede publica seria fixada refletindo o reducionismo conceptual que a
enclausurou no ensino recorrente, sobretudo um sistema de
escolarizagao compensatéria (MACHADO; BARROS, 2020, p. 100).

Assim como em outros paises, as politicas relacionadas a Educacgao de Adultos
e suas especificidades tiveram uma trajetéria de marginalizagédo e desprestigio diante
das decisbes e investimentos. O pouco investimento nas politicas de educacao de
adultos era coerente com o contexto portugués se levarmos em consideragao as

circunstancias da Revolugdo de Abril de 1974. Mas, na gestdo dos governos
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seguintes, mesmo sendo “confrontados com a necessidade de reinventar politicas de
educacado de adultos, atribuindo-lhes maior protagonismo no ambito das politicas
publicas” (LIMA, 2005, p. 31), sob diferentes instancias, como a prépria UNESCO e o
Conselho da Europa, além das elevadas taxas de analfabetismo, as politicas que
contemplassem a educacio de adultos ndo se tornaram uma prioridade. O texto da
Lei de Bases do Sistema Educativo, produzido neste contexto, é criticado por Rui
Canario (2007, p. 224):

apesar das omissdes que marcam o texto da Lei de Bases do Sistema
Educativo, ndo foi por auséncia de estudos fundamentados, de
diagnésticos precisos, de propostas de estratégia e de medidas de
curto prazo que a educacgao nao formal e a educagao de adultos nao
foram conferidas a importancia e a prioridade que as circunstancias e
os antecedentes justificavam. Se as ideias ndo faltaram, também nao
€ licito atribuir o caminho seguido a auséncia de recursos.

O autor aponta ainda elementos que indicam escolhas politicas por uma
concepgao de aprendizagem ao longo da vida na qual estaria “totalmente subordinada
aos imperativos da racionalidade econdmica de uma civilizagdo de mercado”, em
detrimento da educacdo permanente (CANARIO, 2007, p. 236).

Nesse contexto, marcado pela tentativa de normalizag&o politica, a l6gica da
educacao permanente perde visibilidade e prioridade nos discursos politicos, em
praticas educativas, nas formas de organizagao do sistema educativo e nas logicas
de formacédo de adultos. Progressivamente, vemos outras légicas com objetivos
contrarios assumindo cada vez mais espacgos e legitimando outros saberes, outras
formas de ser e estar no mundo. As medidas legislativas que se seguiram evidenciam
ainda alguma influéncia da légica da educagao popular e do associativismo; todavia,
sdo, essencialmente, marcadas pelos esfor¢cos de normalizacdo e da centralizacao,
em que aparentemente se reconhece a importancia de apoiar as iniciativas existentes,
mas prioriza-se a logica da escolarizagdo compensatéria como politica estatal no
dominio da educacido de adultos e a centralizacdo da sua execugao no Governo.

Acerca dessa logica, Novoa faz uma critica que merece ser destacada:

com o advento das perspectivas da Educagdo Permanente, produziu-
se uma ruptura fundamental com o modelo escolar, mas continuou-se
a agir segundo uma légica escolarizante [...]. A questdo central
continuou a ser formar (Como? Quando? Onde?) e nao formar-se (O
que é que é formador na vida de cada um?); continuou a refletir-se (e
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a trabalhar-se) fundamentalmente em torno de uma formagéo
institucionalizada (NOVOA, 2010, p. 164. Grifos nossos).

Entre 1995 e 2002, os governos avangam com propostas visando a retomada
de politica publica para a Educacao de Adultos e criam pelo Decreto-Lei n. 387/99, de
28 de setembro, a Agéncia Nacional de Educacao e Formacgao de Adultos (ANEFA),
sob a tutela do Ministério da Educacao e do Ministério do Trabalho e da Solidariedade
Social, fruto de uma proposta elaborada pelo Grupo de Missdo para o
Desenvolvimento da Educacao e Formacao de Adultos e depois concretizada por um
Grupo de Trabalho da Universidade do Minho. A ideia que deu origem a Agéncia

idealizava

uma estrutura central (de dimensao reduzida), a funcionar em rede
com estruturas regionais e locais. A Agéncia teria um conjunto
diversificado de competéncias, tais como: a gestdo de um Fundo para
o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos; a dinamizacdo da
alfabetizacao e literacia basica; a recuperagéo escolar de adultos; a
organizacgdo e apoio a iniciativas educativas para a generalidade da
populacdo adulta; o apoio a estruturas e processos de intervencao
civica; o estimulo & promogao de organizag¢des locais de animacao,
educagao e desenvolvimento comunitario; o reconhecimento,
validacao e certificagcdo de competéncias dos adultos; a formagao de
formadores e a preparagdao de um quadro legislativo e regulamentar,
entre outras competéncias (CAVACO, 2008, p. 119).

Entretanto, a intencdo do poder politico ndo era apostar numa politica de
educacédo de adultos abrangente e integrada, mas instrumentalizar a intervengao na
educacao e formacao de adultos, em fungao de politicas voltadas as demandas do
mercado. A institucionalizacao oficial da ANEFA surge enquadrada num conjunto de
preocupacgdes, atendendo a politica europeia de emprego vigente, considerando-se
fundamental a redugao das “lacunas de formagéo e a melhoria da empregabilidade, a
aprendizagem ao longo da vida como uma componente central do modelo social
europeu” (PORTUGAL, 2001a).

Dentre as principais medidas que a ANEFA implementou estdo os Centros de
Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias, que tém como base
para todo o processo um Referencial de Competéncias-Chave para a Educacgao e
Formacéao de Adultos, além do desenvolvimento de uma rede nacional de Centros de
Reconhecimento, Validagédo e Certificagcdo de Competéncias (CRVCC). Os Centros
gue desenvolvem esta iniciativa sdo constituidos por entidades publicas ou privadas

que contam com o apoio de fundos comunitarios. A partir da analise das legislagdes
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a ela vinculadas, é possivel perceber que o objetivo politico desses centros era o de
se enquadrar na perspectiva trazida pela proposta de Aprendizagem ao Longo da
Vida.

O reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias resulta,
quase em exclusivo, de preocupagdes com integracéo profissional e
com a empregabilidade, o que € evidenciado através de um conjunto
de afirmagdes: “a utilidade deste servigo, prestado por entidades
publicas ou privadas, inscreve-se, nomeadamente, na estratégia
europeia para o emprego e no plano nacional de emprego” (Despacho
Conjunto 262/2001). [...] Apesar de se referir que os CRVCC sé&o
dirigidos a jovens e adultos, maiores de 18 anos que nao possuem o
9° ano de escolaridade, na legislagdo surge igualmente a referéncia a
publicos alvo a quem sera dada particular prioridade. Trata-se de
entidades que orientem a sua intervengao para “activos empregado e
desempregados; activos desempregados de longa duragdo; e
mulheres sem actividade profissional [...] adultos com baixos niveis de
qualificagao profissional” (Despacho Conjunto, 262/2001), ou seja, a
prioridade sdo os adultos activos, empregados e desempregados
(CAVACO, 2008, p. 122).

Nesse contexto, assume particular relevancia o reconhecimento dos processos
de aprendizagem nao formais, ja que, segundo a legislagdo, o processo era uma “nova
resposta as necessidades dos adultos com vista a obter e melhorar a sua certificagdo
escolar e qualificagao profissional, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da
vida” (PORTUGAL, 2001b). Tal proposta concretiza-se posteriormente através do
“‘RVCC-Pro, realizado nos Centros de Formagao Profissional do IEFP” (CAVACO,
2008, p. 122).

A ANEFA, além de implementar os CRVCC, também criou os cursos de
Educacdo e Formacgdo de Adultos (cursos EFA), com dupla certificagdo, cuja
organizagdo apresenta uma articulacdo entre formagcdo de base e formacéao
profissionalizante, permitindo a certificacdo escolar e profissional. Destacamos que
essa articulagao entre a educacédo de base e a formacgao profissionalizante ja tinha
sido defendida nos anos 1970, com o movimento da educacao permanente, mesmo
que aparentemente contraditério. Mas é importante compreender que, naquele
momento, “a finalidade incidia sobre a educacgado integral dos individuos, dai a
articulagado das componentes cultural, civica, cientifica e técnica” (CAVACO, 2008, p.
122). Na contramdo dessa perspectiva, encontramos atualmente a defesa pela
articulacdo entre componentes profissionalizantes e de educacado de base com o

intuito principal de atender a demandas do mercado, defendendo a ideia de resolugéo
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de problemas de desemprego e promovendo as diversas formas de competitividade.
Vale destacar ainda que estes cursos, planejados na légica da ALV, e o discurso que
0s enquadra estdo embasados “na ideologia individualista que responsabiliza cada
individuo pelos seus éxitos e pelos seus fracassos” (CANARIO, 2006, p. 42 apud
CAVACO, 2008, p. 123).

Foi entre 1999 e 2000, em Portugal, que o processo de reconhecimento e
validacédo de adquiridos experienciais surgiu, no ambito de um conjunto de medidas
politicas orientadas para o aumento da qualificacdo escolar de adultos pouco
escolarizados, sob a influéncia das orientagdes politicas da Unesco e da Unido
Europeia. No inicio da elaboragao e idealizagao de como o pais organizaria o processo
de reconhecimento e validacdo de adquiridos experienciais, ele estava associado a
finalidades de desenvolvimento humano. Contudo, ao longo dos anos e a partir das
diversas reelaboragbes das politicas publicas, esteve também ligado a gestdo de
recursos humanos e preocupacado em atender as demandas do mercado de trabalho
e ao desenvolvimento econémico. O processo de reconhecimento e validacdo de
adquiridos experienciais inserido em uma logica que esteja a servigo da gestédo de
recursos humanos e da competitividade econémica acaba por gerar um conjunto de
distorcdes em relacdo a um processo fortemente inspirado, em termos tedricos e
metodoldgicos, no humanismo (CAVACO, 2020).

Em 2002, houve mudanga de governo (coligagdo de centro-direita) e com ela
foi declarada a extingdo da ANEFA, desaguando em um maior enfraquecimento da
Educacgao de Adultos, além do fortalecimento dos discursos e praticas de formacéao
vocacional. Até aquele momento, apesar de o discurso politico basear-se na
subordinagcdo ao desenvolvimento econbmico, o0s pressupostos metodologicos
sustentam-se na valorizagdo da pessoa e da sua experiéncia de vida, inspirando-se
na tradicdo humanista. Mas, mesmo esses documentos norteadores que
fundamentaram a valorizagao do sujeito e das modalidades educativas nao formais e

informais foram

pervertido[s] na sua légica e, ao contrario do desejavel, contribuiram
para a sobrevalorizagcdo dos diplomas e certificados, para a
formalizagéo dos saberes e para colocar as pessoas, individualmente,
perante uma situacao de avaliacido complexa, que pode ter resultados
desastrosos, nos casos de negac¢ao do reconhecimento (CAVACO,
2008, p. 123).
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A perspectiva de gestdo de recursos humanos, predominante no discurso
politico, esteve presente nas orientagdes politicas dos governos seguintes, como €&
possivel perceber no Programa Novas Oportunidades, apresentado pelo Ministério da
Educacgao e o Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social em 2005, convertendo
os antigos Centros de Reconhecimento, Validagédo e Certificagcdo de Competéncias
em Centros de Novas Oportunidades. O Programa Novas Oportunidades tinha como
objetivo alargar o nivel minimo de educacao até o 12° ano de escolaridade para jovens

e adultos e estava pautado em dois pilares fundamentais:

por um lado, na ideia de dar ‘oportunidades novas’ aos jovens através
do incremento de cursos técnicos e profissionais e, por outro lado, na
ideia de dar uma ‘nova oportunidade' aos adultos ativos através do
aumento dos Cursos EFA e do Processo de RVCC. Para ambos os
eixos, foram estabelecidas metas concretas a atingir anualmente em
cada um dos Centros Novas Oportunidades (CNO) da rede publica
nacional (MACHADO; BARROS, 2020, p. 102).

A Iniciativa Novas Oportunidades, fruto de um projeto dos Ministérios de
Educacao e do Ministério do Trabalho e Solidariedade Social, foi oficializada por meio
da Portaria n. 86/2007, de janeiro de 2007. Sua proposta, em diversos aspectos, daria
continuidade a iniciativa anteriormente desenvolvida pelos Centros de
Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias, que integravam as
ofertas langadas no passado pela antiga Agéncia Nacional para a Educagdo e a
Formacgao de Adultos (ANEFA), e tinha como objetivo a certificagdo de adultos, mas
que também poderia resultar em um encaminhamento para uma modalidade de
educacao e formagao em nivel basico, secundario e profissionais.

Assim como a proposta anterior, esse processo de reconhecimento e validagao
de adquiridos experienciais portugués é composto pela identificagdo dos saberes
adquiridos pelos adultos ao longo da sua vida, em todos os tempos e espacos, e pela
correspondéncia desses saberes com 0s elementos que constam nos referenciais de
competéncias-chave para cada nivel de escolaridade. Dessa forma, o processo de
reconhecimento, validacido e certificacdo de adquiridos experienciais realizado nos
Centros Novas Oportunidades destinava-se a adultos a partir de 18 anos que nao
possuiam as certificacdes de escolaridades correspondentes a cada um dos niveis
oferecidos pelo programa. Dentre os certificados atribuidos, encontramos: o nivel B1,
equivalente ao 4° ano (1° ciclo do ensino basico), o nivel B2, referente ao 6° ano (2°

ciclo do ensino basico), o nivel B3, referente ao 9° ano (3° ciclo do ensino basico) e o
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nivel referente ao Ensino Médio (ensino secundario). Para elucidar o trabalho

realizado pelas equipes nos Centros Novas Oportunidades, o processo deveria seguir

o seguinte fluxograma:

Acalhimento - Inscrican

v

Diagnostico

v

Infarmacdo e arientacaon

v

Encaminhamenta

— Inscricao nas ofertas mais adequadas

v

Heconhecimento

\ Sessdes de acompanhamento e

Jun de Validacao
(Equipe do Centro +
Avaliador Externo)

v

Certificacao

« || (Adultos e equipe do Centro) elaboracdo do portefdlio
@ v
=
= Walidacao | Formacao nas areas de competéncia-chave
(Equipe do Centro) (Apenas alguns adultos)
v

————— Plano de desenvolvimento pessoal

Fonte: CAVACO, 2020, p. 10.

Os inscritos nos Centros Novas Oportunidades passaram obrigatoriamente

pelas fases de acolhimento; diagndstico; informagao e orientagdo; e encaminhamento

a um dos niveis de certificacdo, sempre acompanhados pelos técnicos de orientagao,

reconhecimento e validacdo de competéncias. Na fase de encaminhamento, os

adultos eram orientados a frequentar tanto as sessdes de acompanhamento para

elaboragdo de seus portfdlios, quanto os encontros de formacao relacionados as

areas de formacao contempladas nos referenciais de competéncia-chave. Os critérios

utilizados para tais encaminhamentos levavam em conta o perfil, projeto de vida,

escolarizagao e formacao profissional. Cada adulto era acompanhado por um técnico

de orientagao, reconhecimento e validacido e pelos formadores das varias areas de
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competéncia-chave, desde a sua inscrigdo no Centro até o momento do juri de
validacao.

As equipes dos Centros Novas Oportunidades utilizavam os referenciais de
competéncias-chave do nivel basico e do Ensino Médio como orientagdo para os
trabalhos desenvolvidos. Estes referenciais de competéncias-chave séo distintos do
curriculo do ensino regular e foram concebidos especificamente para orientar e
estruturar a oferta de educacdao de adultos. O referencial do Ensino Basico era
constituido por quatro areas de competéncias-chave (Matematica para a Vida,
Linguagem e Comunicagdo, Cidadania e Empregabilidade e Tecnologias da
Informacdo e Comunicagao). Cada area de competéncia-chave é composta por trés
niveis de complexidade, aos quais correspondem os niveis de escolaridade passiveis
de reconhecimento e de validagao (4°, 6° e 9° anos). O referencial do Ensino Médio é
composto por trés areas de competéncias-chave: Cidadania e Profissionalizagéo;
Sociedade, Tecnologia e Ciéncia; Cultura, Linguagem e Comunicagéao.

O reconhecimento de cada uma das areas previstas nos referenciais consistia
no processo de explicitagdo e na identificagdo dos saberes decorrentes de
aprendizagens realizadas ao longo da vida, por meio da elaboracédo, pelo adulto, de
uma narrativa biografica, com o acompanhamento dos formadores e de um técnico
que o orientasse acerca das possibilidades de reconhecimento e validacao. Nessa
organizagao, o técnico de diagndstico e encaminhamento tinha como principal fungéo
acolher, aconselhar e encaminhar o adulto para as ofertas formativas disponiveis; e
os formadores promoviam o desenvolvimento das competéncias dos adultos tendo
como apoio o Referencial de Competéncias-Chave. As mediagdes feitas ao longo da
construcdo dos materiais usados para embasar a possivel validacao e certificacao

fazem parte de um processo que é

desconhecido e dificli para o adulto. Nesse sentido, o
acompanhamento da equipa técnica é determinante para que possa,
progressivamente, compreender a especificidade do processo e
envolver-se na reflexdo, na explicitagdo e na (re)elaboragdo da
experiéncia de vida, através da elaboracao de uma narrativa biografica
(CAVACO, 2020, p. 15).

A construgado da narrativa biografica precisa estar atrelada ao processo de
explicitagcdo de saberes e de valorizagao que os adultos, o técnico e os formadores

envolvidos atribuem a esses saberes. Nesse sentido, € possivel perceber que “o
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reconhecimento caracteriza-se por uma relacao dialética entre a dimensao pessoal e
social” (CAVACO, 2020, p. 4). No caso da dimensao pessoal, temos um aspecto
fundamental no processo que € o exercicio de autorreconhecimento, ou seja, a
tomada de consciéncia e o valor atribuido pelos adultos aos seus saberes e que
influencia ainda a dimensao social, compreendida também como heteroconhecimento,
na qual os saberes identificados e descritos sao também avaliados pelo técnico e
formadores envolvidos no processo.

Sobre o processo de reconhecimento, validacéo e certificacdo de adquiridos

experienciais, Cavaco (2020, p. 4) afirma que eles sao pautados em trés principios:

primeiro, a experiéncia tem um potencial formativo, sendo geradora de
aprendizagens; segundo, num processo educativo, ndo é adequado
pretender ensinar aos adultos o que ja sabem; terceiro, é possivel
estabelecer comparagao entre os saberes resultantes da experiéncia
de vida e os saberes académicos.

Para compreender o papel das narrativas biograficas na formacao e ao mesmo
tempo nos dispositivos de validagcdo e certificacdo de adquiridos experienciais, €
fundamental perceber que

um aspecto essencial dessa linha de pensamento de formagao por
meio das histérias de vida reside no reconhecimento — ao lado dos
saberes formais e exteriores ao sujeito visados pelas instituicbes
escolar e universitaria — dos saberes subjetivos e nao formalizados
que os individuos colocam em pratica nas experiéncias de suas vidas,
em suas relagdes sociais e em suas atividades profissionais. Esses
saberes internos possuem um papel primordial na maneira como os
sujeitos investem nos espagos de aprendizagem, e sua
conscientizagao permite definir novas relagdes com o saber e com a
formacgao (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 361).

Essas premissas deveriam pautar toda a organizacdo dos processos e
mediagao com os adultos. Entretanto, mesmo que estejam explicitos os principios que
dao base ao processo de reconhecimento e validacido de adquiridos experienciais e
que cada um deles tenha também os referenciais de competéncias-chave, ainda ha
elementos desafiadores tanto em relacao a aspectos sociais, como individuais. Nesse

sentido, Abrantes (2013, p. 5) pondera que

se 0 acompanhamento por parte de profissionais e a existéncia de um
jurifinal contribuiram para que as narrativas fossem mais estruturadas,
objetivas e aprofundadas, também n&o deixaram de incutir alguma
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contengao nos adultos e a vinculagao a certos valores dominantes no
programa.

Esses sdo alguns dos aspectos em que reside a complexidade tanto
epistemoldgica quanto procedimental dos dispositivos de validagéo e certificagado dos
adquiridos experienciais. As tarefas desempenhadas pelos profissionais durante as
validagdes consistem na analise e comparacédo dos saberes de cada adulto com os
elementos presentes nos referenciais de competéncias-chave de cada nivel de
ensino. Ou seja, mesmo que houvesse um esforgo em reconhecer saberes oriundos
dos diversos momentos da vida de cada um, é necessario que elas estejam
relacionadas ao documento elaborado previamente para que fosse feita uma
certificagdo que atestasse o nivel de qualificagdo escolar do adulto. Assim, a deciséo
sobre o nivel de certificagao a atribuir aos adultos dependia, principalmente, de dois
fatores: do nivel de escolaridade que o adulto tinha ao ingressar no processo e das
competéncias que conseguia demonstrar ao longo das varias fases deste processo.

Mesmo que a trajetéria dos processos de certificagcdo seja marcada por
equivocos e rupturas, as praticas dos formadores dos centros de certificacao
carregam uma historia e isso reflete na propria mediagdo proposta por eles aos
candidatos que os procuram. Obviamente, as legislagdes que respaldam o trabalho
destes profissionais delimitam varias de suas acdes, mas os dados mostram
elementos importantes de analise, como o fato de que no periodo entre 2000 e 2010
foram emitidos 386.463 processos de validacédo e certificagdo escolar, ou seja, os
certificados atribuidos sao referentes ao nivel B1 (4° ano de escolaridade), B2 (6° ano
de escolaridade) e B3 (9° ano de escolaridade). A definicdo sobre qual nivel escolar
sera atribuido depende essencialmente de dois fatores: do nivel de escolaridade que
o adulto possui ao ingressar no Centro; e das competéncias que consegue demonstrar
ao longo das varias etapas do processo. Mas, apesar de haver um referencial de
competéncias-chave (RCC), o processo de reconhecimento e validacdo de
competéncias é desafiador tanto para o adulto que busca a certificagdo como para as

equipes dos Centros.

[...] reconhecer, validar e certificar diferentes tipos de aprendizagens,
adquiridas em diferentes espacos e formas de acéao, transformou-se
num dos grandes desafios dos ultimos e dos proximos tempos, no
ambito da formagao continuada, da orientagdo ao longo da vida e da
gestdo de recursos humanos, tendo vindo a impor-se
progressivamente, numa perspetiva construtivista histérica, como
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charneira inevitavel entre as dimensdes psicossocial, epistemologica
e temporal da vida das pessoas (PINEAU, 1997). Uma ideia muito
simples e consensualizada, portadora de justica pessoal e social, mas,
como se tem vindo a verificar, muito dificil de colocar em pratica
(ALCOFORADO, 2014, p. 15).

No final de 2015, ha novamente uma mudanga de governo e com elas novas
dindmicas previstas para a Educagao de Adultos, dessa vez na contraméo de algumas
concepcdes neoliberais. Como fruto deste movimento, foram criados os Centros
Qualifica (CQ) através do Programa Qualifica. Apesar da nova proposta para o campo

da EA, o pais herdava, inevitavelmente,

a crise de legitimidade das severas medidas neoliberais de
ajustamento da sociedade e do Estado quer as demandas
supranacionais quer aos agentes financeiros nacionais, que tém vindo
a pressionar visivelmente a macroestrutura no sentido da privatizacao
dos lucros e da socializagc&do dos prejuizos. Ndo sendo expectavel que
a acado governativa fosse suspender a politica de austeridade,
verificou-se, no entanto, um reconhecimento sutil no novo discurso
publico de que ha alternativas contrarias ao empobrecimento dos
Estados e das populagdes e que se pode dar um uso menos ortodoxo
a margem (estreita) de manobra que uma certa soberania nacional
ainda permite (MACHADO; BARROS, 2020, p. 103).

De qualquer forma, é possivel perceber que as praticas de reconhecimento,
validagao e certificagdo de adquiridos experienciais possibilitam analise e reflexao
originais pelo fato de estarem inseridas em um campo que se fundamenta na
valorizagdo da formacdo experiencial, e no reconhecimento das potencialidades
educativas da educacdo ndo formal. E uma area que exige metodologias inovadoras
se considerarmos que estas novas praticas sociais apresentam elementos de

complexidade que devem ser objeto de analise e problematizagéo.
1.2 Adultos

Um dos principais elementos que marcam a ideia de Adulto € a nocgéao
relacionada ao tempo. Esta variavel é fundamental para as discussdes aqui propostas,
mas pretendemos trazer outros ingredientes que nos ajudam a pensar acerca da
adultez. O conceito de Educacgao de Adultos evoluiu ao longo do século XX, e, paralelo
a esse processo, os sentidos atribuidos ao termo “adulto” também passaram por
mutacdes que estiveram ligadas a uma “perspectivagédo num futuro desejavel, numa

aproximagao permanente a um ideal de ‘ser humano plenamente realizado™ (MELO,
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2012, p. 501), como também a compreensado de que qualquer pessoa, em qualquer
fase da vida, esta permanentemente condicionada ao inacabamento e essa
contradicao é elemento fundante na compreensao aqui proposta sobre os usos desse
termo.

As tentativas de recorrer a definigbes do campo das ciéncias naturais ja ndo
sao suficientes para analisar e refletir sobre as pluralidades dos sujeitos e suas
trajetérias. Isso porque, se Freire (2001, p. 79) tem razédo ao afirmar que “ninguém
nasce feito: é experimentando-nos no mundo que nos nos fazemos”, logo devemos
nos questionar se uma determinada idade marcaria essa transformacao, de forma
quase “magica” de um ser em “sujeito adulto”. Varios autores analisam e relatam o
surgimento do conceito socioldgico de infancia; entretanto, o termo adulto também
esta relacionado ao nascimento dessa concepc¢ao e “necessidade” de conceituacéo.

Adulto € um termo utilizado frequentemente em nosso quotidiano, mas seu
conceito esta "longe de ser homogéneo, apoiando-se em situagdes, de vida adulta,
que nao podemos diversificar; € um conceito que sofreu muitos altos e baixos ao longo
da historia e, ainda atualmente conserva contornos delicados" (BOUTINET, 2000, p.
23). Embora n&o seja inteng&o desta investigacao aprofundar-se nessa tematica, faz-
se necessaria a identificagao de algumas concepgdes sobre adulto.

Segundo Cavaco (2008), quando o conceito de adulto ultrapassa a ligagao
somente com a idade, ele passa a ter como referéncia diversos critérios como, por
exemplo, a finalizagdo dos estudos, a insercdo na vida ativa e a reforma. Por essa
razao, a concepgao sobre essa "fase" da vida acaba por alterar-se consideravelmente
com as evolucdes sociais devido as repercussdes que estas tém nesses mesmos
dominios. Diante dessas questdes, o conceito de adulto contemplado nesta
investigagéo esta ancorado no entendimento de que "a vida adulta n&o é tao linear
como a véem os especialistas do crescimento e do decrescimento bioldgico, ela que
exige para ser percorrida no seu ritmo e nos seus tempos, uma grande forma e mesmo
uma preparagao permanente” (PINEAU, 1988, p. 69. Grifo do autor). Essa concepgéao
acaba por provocar uma reflexdo sobre se o termo adulto refere-se a uma fase ou um
processo. Ou seja, se considerarmos que ser adulto é uma questdo de idade, mas
também de "bagagem", podemos dizer que depende de diversos fatores, distintos
entre as varias culturas, o que faz com que o conceito se altere na medida em que

ocorram mudangas sociais. Isso quer dizer que n&o é possivel negar a relagao direta
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entre idade e identidade, mas os anos de vida constituem “cada vez menos uma
variavel determinante, e cada vez mais uma variavel flutuante mesmo se se mantém
para todo o adulto como uma referéncia subjetiva importante € no modo de assumir"
(BOUTINET, 2000, p. 165).

Provavelmente seja este um dos motivos pelos quais Boutinet argumenta que
"uma das dimensbes constitutivas da vida adulta que hoje suscita numerosos
trabalhos é aquela da histéria pessoal" (1999, p. 190). A opgao por trabalhos que
contemplam as histérias de vida tem sido cada vez mais frequente no campo das
discussodes sobre formacao e sera abordada de forma detalhada posteriormente.

Ainda sobre as dimensdes constitutivas da vida adulta, o autor destaca que,
esta dindmica substitui consequentemente o conceito mais estatico de personalidade
proprio a uma representagdo do "adulto-padrdo”, o que torna os relatos
autobiograficos (redigidos sob a forma de memorias) uma das formas de
demonstragcao de uma singularidade que se tenta dizer através das historias de vida.
Desse modo, essa singularidade acaba por expressar "a individualizagao crescente
de toda histéria pessoal e ao mesmo tempo compde paradoxalmente com marcas de
socializacdo elas préprias cada vez mais determinantes com o avango da idade"
(BOUTINET, 1999, p. 192). Mas, vale destacar que apesar da demonstragdo da
existéncia de toda essa "bagagem" adquirida ao longo da vida, muitas vezes ela néo
tem suas "pecas" reunidas e organizadas, o que torna a vida adulta como algo
inacabado e em formacgao permanente (PINEAU, 1999, p. 330).

Sob esse prisma, Freire corrobora com a ideia de “bagagem” adquirida ao dizer

que

Ha uma pluralidade nas relagdes do homem com o mundo, na medida
em que responde a ampla variedade dos seus desafios. Em que nao
se esgota num tipo padronizado de resposta [...] [por essa razao]
partirmos de que o homem, ser de relagcdes e nao s6 de contatos, nao
apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo resulta
de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagdes que é
(FREIRE, 1982b, p. 39).

Essas relagdes por sua vez, além de se modificarem ao longo da vida, também sao
construidas por via das experiéncias vividas por cada sujeito. Desse modo,
compreender o ser adulto esta diretamente interligado aos processos formativos a ele

relacionados.
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Nessa diregcao, Novoa (1999, p. 5) define que “Formar-se” ndo é algo que se
possa fazer num lugar a parte. Bem pelo contrario, € um processo que se confunde
com a proépria vida dos adultos. A partir dessa forma de compreensao, podemos
questionar: Como tornar-se adulto? Quais os critérios utilizados pela nossa sociedade
para designar um sujeito adulto? Parece-nos que um dos “elementos-chave” esteja
ligado aos processos formativos relacionados aos sentidos atribuidos ao vivido e ao
contexto em que cada um se encontra inserido.

Esse processo faz parte de uma dindmica complexa e nao previsivel, mas pode
ser compreendida, pelo menos em parte, a partir de abordagens que considerem as
singularidades, mas também as regularidades das histérias de vida. Nessa direcéo,

Dominicé (2006, p. 347) afirma que:

A biografia do adulto se constréi, com efeito, em um ambiente social
no qual o fator econdmico desempenha, em nossos dias, um papel
preponderante. Nao &, pois, surpreendente que o horizonte biografico
seja incitado a se modificar. A cronologia de uma vida balizada por
etapas inscritas na organizagdo social, como aquela do tempo da
formagao profissional, do primeiro emprego ou da idade da
aposentadoria, da lugar a uma existéncia submetida a escolhas cada
vez mais complexas e cujo arranjo se faz de maneira mais aleatdria.

A partir das concepgodes apresentadas, € possivel perceber que, atualmente, a
idade adulta € compreendida como condigao de inacabamento, incerteza, mas ainda
de autonomia e, em diversas situagdes, de liberdade. Entretanto, apesar de haver
essa forma de enxergar essa etapa da vida, ainda coexiste a visao tradicional do
“adulto padréo”. Segundo Sousa (2007, p. 60):

O adulto padréo define-se como o individuo equilibrado, estavel,
instalado e, consequentemente, rotineiro. Trata-se de um adulto
produto da confianga ilimitada no progresso, na possibilidade de se
poder controlar e projectar todas as dimensdes da vida humana
através da definicao de um ciclo de vida linear, com etapas a percorrer
e objectivos a cumprir. O adulto padrao sera aquele que atingiu a
maturidade bioldgica, sexual, psicolégica.

Essa compreensao remete a logica de identidade social construida como
também a de autonomia financeira. Entretanto, nessa pesquisa, coerentemente com
as escolhas tedrico-metodoldgicas aqui adotadas, reconhecemos as expectativas
relacionadas a essa etapa da vida, presentes na visdo de “adulto padrdo”, mas
consideramos fundamental para as discussdes aqui propostas destacar as
contribuigbes da abordagem que considera ao mesmo tempo a condigdo de



55

inacabamento, de risco, de imprevistos, mas também a que identifica sua autonomia,
potencialidades para o desenvolvimento da prépria adultez.

Sob esta dtica, € relevante lembrar sobre, o que Freire (1996) chamou de
“consciéncia de mundo” e a “consciéncia de si inacabado” num processo em que o
sujeito que se vé em sua condigao de inconclusdo acaba por estar inserido em um
movimento permanente de busca. Dessa forma, durante sua trajetéria, o autor salienta

a necessidade de

uma permanente atitude critica, Uunico modo pelo qual o homem
realizara sua vocacgao natural de integrar-se, superando a atitude do
simples ajustamento ou acomodagao, apreendendo temas e tarefas
de sua época. Esta, por outro lado, se realiza a propor¢gao em que seus
temas sao captados e suas tarefas resolvidas. E se supera na medida
em que temas e tarefas ja ndo correspondem a novos anseios
emergentes, que exigem, inclusive, uma visdo nova dos velhos temas
(FREIRE, 1982b, p. 44).

As contribuigdes de Freire dialogam com outros autores aqui referenciados e
possibilitam reflexdes relevantes para o exercicio de pensar o processo de “tornar-se
adulto”. Diante das diversas contradicdes presentes nessa fase da vida, a coexisténcia

de autonomia e obrigagdes é problematizada por Dominicé (2006, p. 355):

A vida adulta deve, entretanto, se deixar prender na coleira das
normas sociais impostas? A capacidade de orientar sua existéncia
deve se submeter unicamente a regulamentacdao dos objetivos de
formagao? Os exageros nesse dominio sao, com efeito, frequentes. O
comércio da formagéao tem uma forte tendéncia a reduzir as escolhas
da vida adulta a simples codificagdes instrumentais. Quer seja questao
de dietética, de higiene de vida ou de gestdo do tempo, os exemplos
nao faltam.

O universo cultural e suas dinamicas de educagao, muitas vezes com modelos
ultrapassados, fazem com que os sujeitos sejam confrontados e ndo consigam atribuir
sentido as formacgdes planejadas para sua trajetoria. Dessa forma, ha uma constante
busca de referéncias que deem sentido a vida, ao que fazem e ao que aprendem.
Uma proposta de educagdo que leve em conta esses elementos deve entdo

considerar como fundamental

os principios da reflexdo pessoal e da partilha coletiva, da cooperagao
profissional e da participagdo em iniciativas locais, ganham assim
novos sentidos enquanto espagos onde se produzem saberes
pertinentes para a formacg&o de adultos (NOVOA, 1999, p. 5-6).



56

Ou seja, nenhuma formacg&o deve ser pensada para os sujeitos, mas sim com
e pelos proprios envolvidos na atribuicdo de sentido daquilo que se pretende alcancgar,
considerando a diversidade de tempos, espacos e saberes. E uma tarefa desafiadora,
mas necessaria, na busca pela constru¢do de uma epistemologia que considere os

sujeitos envolvidos e a riqueza das possibilidades dos processos formativos.
1.3 Modos de aprender — reflexdes acerca das possibilidades de formagao

A Educacao Permanente foi construida a partir de uma perspectiva em que a
educacéo € vista essencialmente como um processo de construgado dos sujeitos de
direitos e deveres, assim como a possibilidade de transformagao da sociedade acaba
por buscar estimular uma integracdo entre os individuos em uma sociedade
democratica. Nessa perspectiva e como fruto da 192 sessao da Conferéncia Geral da
UNESCO, ocorrida em Nairébi, no Quénia, foram feitas recomendagdes acerca do
desenvolvimento da Educagao de Adultos, definida como um processo de constru¢ao
de cidadaos e de sociedades mais abertas, justas e criativas, em que as dimensodes
civicas da participagao e das formas coletivas de organizagédo tém um papel essencial
em todo o processo. No mesmo periodo, entre 1975 e 1976, em Portugal, “a légica
politico-educativa da educacgao popular, assente na construgao de parcerias entre as
associacodes de educacéao popular e o Ministério da Educacgéo, viria a ser desenvolvida
pela Direcdo-Geral da Educacdo Permanente” (LIMA; GUIMARAES, 2018, p. 610). As
concepcdes que norteavam o Plano de Atividades da Dire¢cao Geral de Educacgao
Permanente para 1976 partiam do pressuposto de que a Educag¢ao Popular tinha um
papel fundamental para Portugal, principalmente “entre 1974 e 1980, quando se
reconheceu que a finalidade prioritaria para a educagao de adultos era a de formar
cidadaos conscientes e bem informados, capazes de impedir um eventual retrocesso
a regimes ditatoriais” (MELO, 2012, p. 512).

Sob esse prisma, € interessante pensar como a “educacgdo”’ exige o
reconhecimento de um vasto universo de possibilidades em que ela ocorre.
Especificamente, quando falamos em Educacao de Adultos, faz-se necessario um
esforco ainda maior de identificacdo dos diferentes tempos e espagos formativos.
Segundo Cunha e Alves (2015, p. 39),
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Quem percorrer a educagao popular em busca dos espacos sociais no
qual esta se da certamente se surpreendera com a diversidade de
lugares e experiéncias que esta abarca e se manifesta. Trata-se de
uma pratica social que, entre outros espacos, pode efetivar-se na
alfabetizacdo de adultos, na educagdo no campo, nos movimentos
sociais, na educagao em saude e na educacéo sindical.

A forma como concebemos o que € “educacgao” é alicerce para a gestdo das
praticas, intervencdes, pesquisas e a propria relagdo com o mundo. Entado, refletir
acerca dessa palavra tdo complexa faz com que consideremos a multiplicidade de
formas em que o processo educativo se manifesta. Nao € por acaso que a propria Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao prevé, logo em seu artigo 1°, a compreensao desse

conceito da seguinte maneira:

A educacao abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, nhos movimentos sociais e organizacbes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais (BRASIL, 1996, s/p).

Na mesma logica, a palavra “educagao” € compreendida nesta investigacao
como a integralidade dos processos educativos existentes ao longo da vida e em suas
multiplas dimensdes. Dessa forma, concordamos com Brandao (2007) quando ela

afirma que "ninguém escapa da educagao" e argumenta que,

em casa, ha rua, na igreja ou na escola, de um modo ou de muitos,
todos nds envolvemos pedacos da vida com ela: para aprender, para
ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou
para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educacéo
(BRANDAO, 2007, p. 7).

Essa percepcéao sobre a educacéo refuta a imagem, amplamente divulgada, do
sistema escolar como forma exclusiva de concepc¢éo da educacéo, e em decorréncia
disso foi atribuido a escola "o monopdlio da acdo educativa, desvalorizando os
saberes resultantes da experiéncia" (CAVACO, 2009, p. 221).

Nessa logica, considera-se que a aprendizagem é algo que ocorre ao longo da
vida, tal como afirma Charlot (2000): "nascer, aprender, é entrar em um conjunto de
relagdes e processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu
sou, quem & o mundo, quem sao os outros" (p. 53). Ainda segundo o autor, esse
sistema se estrutura "no préprio movimento através do qual eu me construo e sou
construido pelos outros, esse movimento longo, complexo, nunca completamente

acabado, que é chamado educagao" (CHARLOT, 2000, p. 53). Assim, nos é permitido
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concluir que o ato de aprender € intrinseco ao ser humano, caso contrario, ndo nos
tornariamos humanos.

No entanto, quando nos referimos ao termo aprendizagem, ndo queremos dizer
somente do processo de aquisicdo de um saber relacionado como um conteudo
intelectual. A utilizagdo dessa palavra nessa investigagao refere-se também ao
dominio de um objeto, uma atividade ou a entrada em "formas relacionais
(cumprimentar uma senhora, seduzir, mentir...)" (CHARLOT, 2000, p. 59). Ainda sobre
as relagdes estabelecidas no processo de aprendizagem, chamamos a atengéo para
a compreensao de que a capacidade de aprender dos individuos resulta da
necessidade de responder aos desafios e imprevistos que a vida quotidiana coloca,
que faz com que ele seja fundamental. A aprendizagem ocorre, por isso, ao longo de
toda a vida, e ainda € mais exigente numa sociedade em constante mudancga, “em
gue as pessoas precisam de reestruturar as suas competéncias continuamente, de
modo a responderem as dificuldades e exigéncias que se lhes colocam” (DOMINICE
apud CAVACO, 2009, p. 223-224).

Dessa forma, podemos afirmar ainda que os saberes construidos sao
inseparaveis da propria humanidade do sujeito. Por essa razao, faz-se necessaria a
problematizagcdo sobre as aprendizagens e suas potencialidades, de tal modo que

consigamos perceber o fato de que

na mais perfeita adaptacdo (a estrutura social, a economia, a
competitividade e a produtividade, etc.) a educagéo ao longo da vida,
[...] afasta-se da sua raiz humanista e critica, tendendo mesmo a ver
fortemente diluidas as suas dimensdes educativas, para se afirmar
sobretudo como formagao e aprendizado funcionalmente ao servigo
do ajustamento e adaptacdo aos chamados novos imperativos da
economia e da sociedade. Transforma-se, em consequéncia, em
programas de “qualificacdo”, de “capacitacao” e de “gestdo de
recursos humanos” onde, ndo raras vezes, s6 muito dificiimente
conseguimos descortinar as acima referidas dimensdes educativas, ja
amplamente substituidas por programas de treinamento (ou de
adestramento) subordinados a empregabilidade e a performance
competitiva (LIMA, 2007, p. 8-9).

Nesse sentido, encontramos com frequéncia alguns conceitos amplamente
difundidos que permeiam propostas formativas e orientam toda uma légica de formas
de ser e estar no mundo, como, por exemplo, empregabilidade. Para Névoa (2014),
esse conceito € o mais recorrente e toxico presente nos “debates europeus”, seguido

pelo de educacgéo e formagdo ao longo da vida. Segundo ele, a educagao deixou de
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ser um direito e passou a ser um dever: “cada um tem a obrigacdo de se educar ao
longo da vida no sentido de melhorar os seus niveis de empregabilidade” (NOVOA,
2014, p. 16). Segundo o autor, uma postura acritica, de omissdo ou consentimento
diante desta tendéncia, nos torna também responsaveis pela “nossa prépria
destruicdo”, ja que esse movimento possibilita a adogdo e o desenvolvimento de
ideologias que tém condicionado seriamente as préprias universidades e criado
constrangimentos a vida académica, além de impactar as prioridades do campo das
pesquisas cientificas. Tal reflexdo proposta pelo educador portugués problematiza
também o conceito de exceléncia, em especial nas universidades, e afirma que por
tras das ideias relacionadas “esta a tendéncia para um produtivismo que enfraquece
as bases da profissdo académica” (NOVOA, 2014, p. 16).

Essas reflexdes estao relacionados a contradi¢ao inerente ao desenvolvimento
e histéria da prépria Educacdo de Adultos, tendo em vista que, se “por um lado,
contribuiu também para a dominancia da forma escolar, por outro lado, [...] contribuiu
de forma decisiva para o fim (pelo menos tedrico) do ‘monopdlio educativo’ da
instituicdo escolar’ (CANARIO, 2013, p. 16). Ainda, segundo o autor, essa
contribuigao esta atrelada, em primeiro lugar, ao reconhecimento do carater educativo
da experiéncia vivida nos diferentes contextos sociais. O que esta em evidéncia
nesses debates é “a interrogagao epistemolégica que atravessa hoje em dia alguns
circulos da formagdo de adultos tem origem numa critica a uma ‘viséo
desenvolvimentista’ da educagao e na procura de uma concepc¢éo da formagao que
permita ao individuo ‘pensar-se na acdo” (NOVOA, 2010, p. 165). Se analisarmos
nossa trajetéria formativa, é possivel perceber que “a maior parte daquilo que
sabemos nao foi aprendido na escola sendo esta, na sua forma moderna, uma
invencgao historica muito recente, pela qual passou uma parte infima da humanidade”
(CANARIO, 2007, p. 159-160).

Nessa direcdo, Novoa relata em um texto sua vivéncia com o desenvolvimento
do Projeto Prosalus, em que utiliza histérias de vida para trabalhar com formagao de
profissionais da area da saude. Ele levanta alguns questionamentos pertinentes
acerca dos tempos, espacos e situacbes formadoras: “Que potencialidades
formadoras se podem desencadear no seio de um espaco hospitalar? Ou, como é que
uma consulta se pode transformar num tempo de aprendizagem e de formagéao?”

(NOVOA, 2010, p. 164). Tais questdes nos levam a perceber a importancia em
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considerar o termo Educacado de forma polissémica, pois compreende uma vasta
possibilidade de modalidades e situagcdes educativas. Na discussdo aqui proposta,
como ja apresentado anteriormente, esse termo é entendido no seu sentido mais
amplo, ou seja, como sendo a totalidade dos processos educativos que estéo
presentes ao longo da vida, o qual inclui todas as modalidades, quer sejam formais,
nao formais e informais, apresentadas a seguir.

Ainda, nesse viés, destacamos que — apesar de ainda ser controverso para
varios coletivos académicos, e relativamente recente — é fundante nessa discusséo a
reflexdo acerca das pesquisas e praticas que contemplam o reconhecimento atribuido

aos modos nao formais e informais de aprendizagem,

pois ao longo de décadas, nas sociedades ocidentais
contemporaneas, a forma escolar moderna foi cimentando a sua
hegemonia, tornando-se o Unico contexto reconhecido social e
institucionalmente de realizacao de aprendizagens. O reconhecimento
de outros modos de aprender como validos, validaveis e certificaveis,
na Europa e no mundo, integra-se em estratégias recentes de
desenvolvimento da educagao e formagao de adultos que valorizam a
aprendizagem realizada pelas pessoas ao longo da vida (ANIBAL,
2013, p. 2).

Os estudos do processo de formagao de adultos exige uma reflexdo acerca dos
processos e politicas de educacao, da evolucido da problematica do reconhecimento
dos saberes, da educacao informal e da formacao experiencial. Esta ultima, processo
privilegiado, que possibilita o acesso a saberes considerados fundamentais na
insercado e permanéncia das esferas profissionais e sociais. Para isso, é fundamental
compreender que mesmo as instituicbes escolares estdao inseridas em multiplos
ambitos de formacao e aprendizagem. "As populagdes e cidades onde se encontram
sdo, cada vez mais, cidades educadoras, de tal forma que as comunidades de
aprendizagem ultrapassam o estrito modelo escolar” (FERNANDEZ, 2008, p. 74).

A educacgao formal pode ser distinguida da ndo formal e da informal por um
conjunto de caracteristicas que contribui para a definigdo de cada uma dessas
modalidades. A primeira € uma modalidade que proporciona, enquanto formagao
inicial, “a preparagdo para o trabalho intelectual organizado, a possibilidade de
formalizar conhecimentos a partir de adquiridos historicos e de pratica provenientes
da agao, a formalizagdo e o reconhecimento dos adquiridos individuais” (CAVACO,
2001, p. 65), mesmo que tenham sido construidos em situagdes externas ao ambiente
escolar. Ja a educacado nao formal € caracterizada “pela flexibilidade de horarios,
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programas e locais, baseado geralmente no voluntariado, em que esta presente a
preocupacao de constituir situacdes educativas ‘a medida’ de contextos e publicos
singulares” (CANARIO, 2013, p. 76). E no ultimo caso, sdo fora das estruturas
formalizadas que ocorrem os processos educativos, ndo havendo programas
preestabelecidos bem como conteudos definidos previamente, ou seja, “corresponde
a todas as situacdes potencialmente educativas, mesmo que nao consciente, nem
intencionais, por parte dos destinatarios, correspondendo a situagdes pouco ou nada
estruturadas e organizadas” (CANARIO, 2013, p. 78). Nessas situacdes, temos a
auséncia de pré-requisitos, e a logica que norteia sua organizagdo nao é a de
aprendizagem e sim a da ac¢ao, possibilitando que o sujeito seja protagonista durante
todo o processo. Mas essa modalidade néo é, geralmente, reconhecida socialmente,
assim como seus agentes.

Para Pain, a compreensao global da educagdo muitas vezes torna-se ardua
para ser colocada em pratica, uma vez que “se registra uma certa concorréncia e
desprezo, reciproco, entre o formal e o ndo formal, e as aprendizagens informais néo
estdo reconhecidas” (PAIN, 1990 apud CAVACO, 2001, p. 62). Ainda sobre essa
separagao, Gadotti (2013, p. 26) sugere que:

Nao devemos estabelecer limites entre o escolar, o ndo escolar, o
formal, o informal e o ndo formal. Devemos criar comunidades de
aprendizagem onde todos aprendem juntos, independentemente da
idade, sem segmentacdo, mas articuladamente. Trata-se de aprender
para a vida e para o bem viver.

Através da compreensdo dos processos vinculados a educacéo informal, é
possivel reconhecer facilmente a organizagdo da aprendizagem de um modo
diferenciado, o que permite “olharmos” para caracteristicas individuais e “caminhos”
particulares. Por isso, a valorizagdo da educagao informal, em geral, nos remete a
reflexdes acerca da formacao experiencial, 0 que evidencia estudos e praticas que
viabilizam a validacdo e o reconhecimento de saberes e conhecimentos adquiridos
por meio dessa modalidade. Além deste ponto relevante, a justificativa para defender-
se uma concepg¢ao mais global de educagao esta, entre tantas razdées, como também

na discussado de Dominicé, quando se afirma que

A educacéo informal correspondeu, até um passado recente, a uma
face nao visivel do icebergue educativo, cuja “face visivel’,
correspondente ao universo escolar, nos permitia aceder, apenas, a
uma visao truncada e incompleta do processo educativo, definido em
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termos organizacionais, e balizado por programas, certificados e
sessdes (DOMINICE, 1990 apud CANARIO, 2013, p. 78).

A partir desses pontos, torna-se inevitavel pensar sobre possiveis logicas de
processos educativos e caminhos para que nao s6 os profissionais da educacao
ponderem sobre novas praticas educativas, como também ampliem-se as
possibilidades de reconhecimento e, consequentemente, a valorizacdo de saberes
construidos por via experiencial. Faz-se necessario destacar ainda que € fundamental
pensar sobre a garantia de qualidade no processo e, sobretudo, “evitar concepgdes
simplistas, que visam unicamente a uniformizacao e teorizacao dos saberes e que nao
respeitam as especificidades inerentes a educacdo informal e a formagao
experiencial” (CAVACO, 2001, p. 64).

Qualquer pesquisa ou reflexdo que se proponha a discutir a aquisicdo de

saberes por vias da educacao informal e experienciais ndo pode perder de vista que,

saber por saber nao é mais sensato do que comer por comer, ou matar
por matar, ou rir por rir, porquanto € a um s6 tempo a confissdo de que
0 saber deve ter um sentido e a recusa de lhe encontrar um outro
sentido diferente dele mesmo (CANGUILHEM, 2012, p. 1).

Ou seja, todas as tentativas de identificacdo dos saberes adquiridos e de
compreensao das maneiras de aquisicao estardo submetidas tanto a atribuicao de
sentido feitas por quem os descreve como pelo préprio sentido atribuido do
pesquisador. A par dessa consciéncia, um dos maiores desafios de quem se
disponibiliza a tal tarefa é o exercicio constante de aprender a reconhecer saberes e
buscar conhecer os sentidos a ele atribuidos. Essa concepg¢ao corrobora com a
afirmacao de Freire (2000, p. 90) de que “ndo se aprende o objeto se ndo se apreende
sua raz&o de ser” e obriga-nos a questionar praticas que contemplam a “memorizagéo
mecanica” sobre qualquer coisa, além de considerar que a aprendizagem de fato esta
sempre associada a propria compreensao da razao de ser de qualquer elemento.
Assim, a unica possibilidade de formag&o da-se no processo de experiéncia cognitiva,
no qual “é apreendendo a razao de ser do objeto que eu produzo o conhecimento
dele” (FREIRE, 2000, p. 90).

Ainda sobre o processo de aprendizagem e seus efeitos na vida de cada um,

Josso (2002, p. 161) afirma que

sabemos muito sobre o ser humano, gracas as observacgbes e
teorizagbes da psicologia, da sociologia, da antropologia, das
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neurociéncias, etc., mas nenhum destes discursos sobre os efeitos da
aprendizagem da acesso a maneira como cada aprendente faz, vive,
pensa, na imbricagido destes registros do conhecimento.

Talvez as escolhas sobre os recortes das pesquisas e conhecimentos
produzidos acerca da aprendizagem estejam atrelados a recente "visibilidade" dos
processos educativos ndo formais a qual “ocorre e afirma-se, progressivamente, a
partir da segunda metade do século XX e corresponde a um fenébmeno que nasce do
interior de um campo emergente de praticas educativas orientadas para publicos
adultos” (CANARIO, 2007, p. 160). A tentativa de compreender melhor tais processos
exige questionarmo-nos sobre quais s&o os processos que caracterizam a formagéao
de um individuo. Tarefa desafiadora, que nos obriga a considerar uma diversidade,

provavelmente infinita, de elementos que nos lembram que

o oficio de viver nas suas formas profissionais, sociais e existenciais,
requer conhecimentos de toda a espécie que podemos adquirir e
integrar ao sabor das nossas experiéncias de formacgao certificadas e
mais largamente das experiéncias de vida que nos foram dadas a viver
ou que ndés nos demos a viver (JOSSO, 2002, p. 118-119).

A partir dessa perspectiva, € possivel afirmar que a concepcéao da educagao
precisa ser compreendida como um “processo largo e multiforme que se confunde
com o processo de vida de cada individuo, torna[ndo]-se evidente que sempre existiu
educacdo de adultos” (CANARIO, 2013, p. 11). Caso contrario, acabamos por
desconsiderar elementos fundamentais dos processos formativos e do proprio sentido

atribuido aos elementos nele envolvidos.
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Capitulo 2 - Formacgao experiencial na vida e no trabalho

As praticas de reconhecimento de adquiridos contribuem para a alteragao da
concepcao social do saber e da formagao, o que tem inevitavelmente repercussoes
no sistema educativo e na compreensio sobre os diferentes espagos e contextos
formativos. A problematica do reconhecimento e da validacdo de adquiridos
experienciais € marcada por discursos com uma vasta diversidade e mudancas
terminoldgicas. A analise da transformacao do uso de alguns conceitos, no dominio
do reconhecimento de adquiridos, permite-nos compreender as influéncias das
alteragcbes sociais nesse campo, como apresentado por Cavaco: “Os documentos
sobre esta tematica, até aos anos 1980, faziam sobretudo referéncia aos conceitos de
‘reconhecimento’ e ‘adquiridos’, que tendencialmente foram substituidos pelos termos
de ‘validacao’ e ‘competéncia” (CAVACO, 2009, p. 409). A substituicao de termo pelo
outro evidencia que o dominio do reconhecimento de adquiridos € uma pratica social
influenciada por diferentes légicas, interesses e “jogos de poder”. Enquanto o uso dos
termos “reconhecimento” e “adquirido”, predominante nos documentos encontrados
até a década de 1980, se apresenta na perspectiva da corrente humanista, os termos
‘validagcao” e “competéncias”, predominantemente usados a partir dos anos 1990,
exprimem a mudanca de “logica de praticas que despertaram o interesse politico, por
se considerar que podem ser importantes instrumentos nas politicas de gestao de
recursos humanos e nas politicas activas de emprego” (CAVACO, 2009, p. 409).

Entretanto, mesmo que os termos “reconhecimento”, “adquiridos”, “validagcao”
e “competéncia” apresentem significados diferentes e, por vezes, eles sdo usados
indiferenciadamente, como é possivel perceber no uso concomitante dos varios
conceitos, tanto em documentos politicos, como em textos cientificos e discursos dos
sujeitos envolvidos nessas politicas e praticas, evidenciando usos sociais
diferenciados que tém como referentes perspectivas distintas. Mas ha um ponto em
comum entre todas elas: a questdo da experiéncia.

Como citado no capitulo anterior, o processo de reconhecimento e validacéo
realizado nos CNO exige reflexao acerca da identificacdo e avaliagao dos adquiridos
experienciais dos adultos inscritos. Para isso, € fundamental um trabalho de
(re)elaboragao, analise e validagcado da experiéncia, o que se caracteriza como a base

da complexidade e de alguns dos principais desafios que caracterizam o dispositivo.
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A base de todo o trabalho desenvolvido pelas equipes dos centros sdo as experiéncias
que cada candidato traz consigo. Nesse caso em especial, “o objecto de avaliagéo
nao é a experiéncia de vida, nem as aprendizagens realizadas, mas sim os adquiridos
experienciais e/ou as competéncias que podem ser comparados com as
competéncias do referencial” (CAVACO, 2009, p. 471). O reconhecimento e a
validagao das competéncias e/ou adquiridos experienciais realiza-se, essencialmente,
através da recolha de elementos sobre a experiéncia de vida do adulto, o que constitui
um motivo de dificuldade e complexidade do processo.

Ao recorrer ao conceito de experiéncia encontramos uma diversidade de
significados e perspectivas, provavelmente por se referir a complexidade de
elementos que lhes sao inerentes. Compreendemos que a experiéncia apresenta um
carater dindmico, sendo questionada e alterada em fungdo das novas situacoes
vivenciais, o que possibilita o0 desenvolvimento de processos de formagao do individuo
ao longo da vida. Entretanto, o conceito de experiéncia ainda € impreciso e busca
englobar a amplitude de componentes que lhe séo intrinsecos e que também estéo
relacionados a formacgéo.

Os processos formativos, por sua vez, também englobam uma infinidade de
elementos que ndo sera abarcada em sua totalidade nas discussées aqui propostas,
porém, exercitar a identificacdo e analise de alguns desses elementos é tarefa
essencial para o reconhecimento de saberes e situagcdes potencialmente formativas.
Em um dos momentos de reflexdo de Freire sobre seu préprio processo de formacéo,

ele afirma que

A Pedagogia do Oprimido, escrita tanto tempo depois daquelas
partidas de futebol ao lado de Toinho Morango, de Reginaldo, de
Gerson Macaco, de Dourado, cedo roidos pela tuberculose, tem que
ver com o aprendizado jamais interrompido, que comecei a fazer
naquela época - o da necessidade de transformacado, da reinvencgao
do mundo em favor das classes oprimidas (FREIRE, 2001, p. 80).

Nessa passagem, Freire descreveu seu vivido e as aprendizagens
relacionadas a ele, evidenciando os sentidos atribuidos a doenga dos colegas de
futebol e a relacdo que fez com as desigualdades sociais. Ou seja, além de
desenvolver habilidades vinculadas ao esporte, compreendeu também, a partir dos
vinculos afetivos originados da atividade, que as relagdes de opressao entre grupos
sociais também influencia seus direitos a saude, a dignidade, a vida. Provavelmente,

todos os saberes relacionados a situacdo ocorrida ndo lhes foram atribuidos ou



66

mesmo construidos no instante do vivido, mas refletido, pelo proprio sujeito que o
viveu, em diversos momentos, com diferentes compreensoes.

A partir das questbes levantadas nos paragrafos anteriores, este capitulo
privilegia algumas discussbes que abarcam estes termos: formagéo experiencial;

multiplicidade de saberes; experiéncia; formacao e situacdes de trabalho; atividade.

2.1 — Processos de formacgao e experiéncia

Nao é possivel afirmar que todo o vivido é formador. Por essa razado, €&
fundamental compreender o conceito de experiéncia formadora, aqui entendida como
"uma articulagdo conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade,
afetividade e ideacédo, articulagdo que se objetiva numa representacdo e numa
competéncia" (JOSSO, 2002, p. 35). Nessa perspectiva, caracteriza-se “experiéncia
formadora® com uma definicio em construgdo, porque consiste na narragcdo dos
“‘processos de formagao, de conhecimento e de aprendizagem do ponto de vista dos
adultos aprendentes a partir das suas experiéncias formadoras” (JOSSO, 2002, p. 34).
Ela nasce da capacidade do investimento do ator em falar e escrever sobre si, sobre
sua histéria, estabelecendo sentido ao que foi e é vivido através dos significados
particulares e coletivos. Ou seja, para que a experiéncia seja formadora, ela deve ser
analisada, problematizada e questionada a partir das experiéncias adquiridas
previamente, mesmo que o sujeito ndo perceba esse processo. Nessa perspectiva,
Cavaco (2009, p. 478) afirma que “a experiéncia como produto (modo de ser, pensar
e agir), inscreve-se na organizagao da acgao e do pensamento humano e mantém os
tracos das situagdes em que se construiu, por isso, para ser objecto de reflexao, tem
de ser (re)construida’.

Por isso, tal processo nem sempre € facilmente percebido, ou resgatado, a
partir da analise de situagdes vividas. Tao multiplo quanto os saberes é a proépria
linguagem, que se manifesta de diferentes formas, nem sempre perceptiveis ao outro,
ou mesmo ao proprio sujeito. E possivel constatar o quao desafiador se apresenta a
tarefa de identificar e descrever em detalhes o vivido e os saberes construidos a partir
dele, e mesmo assim ninguém questiona a potencialidade de construgao de saberes
ou a mobilizacdo dos ja adquiridos na atividade de trabalho, por exemplo. Nesse
sentido, apresenta-se aqui um possivel dialogo entre Freire e algumas discussdes da

ergologia:
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Se, para Freire, é preciso transformar uma situagcao de opressao como
possibilidade de afirmar sua liberdade pela educacgéo, questao que,
por sua vez, a ergologia coloca, nao é sendo em aparéncia, simples:
deve-se negar o trabalho como execucgao de tarefas, a fim de pensa-
lo como dramatica de uso de si, por si e para os outros. Essa
compreensao do trabalho leva a considera-lo como um espaco de
criagéo de normas, de valores, de saberes e finalmente, de criagao de
si mesmo (ECHTANERCHT; VERISSIMO, 2015, p. 294).

Tal processo de criagdo de normas, de valores, de saberes e de criacdo de si
mesmo estd inserido em um universo de julgamentos e microescolhas feitos
constantemente durante e depois de cada vivido, que possivelmente se tornara
experiéncia. Assim, € relevante perceber que, no final desse processo, o individuo
elaborou um novo saber, resultante de uma ruptura com a sua experiéncia anterior,
porque teve de experimentar novas racionalidades para encontrar uma inteligibilidade,
até o momento inédita (VILLERS, 1991 apud CAVACO, 2009, p. 225). Ainda, segundo
Josso, o movimento de formar-se € incorporar em uma pratica o saber fazer e o
conhecimento, o que faz com que a experiéncia formadora seja uma aprendizagem

que

articula, hierarquicamente, saber-fazer e conhecimentos,
funcionalidade e significagédo, técnicas e valores num espago-tempo
que oferece a cada um a oportunidade de uma presencga para si e para
a situagao pela mobilizagao de uma pluralidade de registros (JOSSO,
2002, p. 28).

Percebe-se ai a necessidade de engajamento dos proprios sujeitos envolvidos,
um ponto ja apresentado por Dewey (1979) quando alerta para o principio da
interagdo. Isso nos leva ao fato de que a realizagdo de aprendizagens através das
experiéncias € um processo que depende de cada pessoa e ndo apenas dos
elementos contextuais. Nessa ldgica, € possivel inferir que nem toda experiéncia
resulta necessariamente em uma aprendizagem, mas ela prépria compde um
potencial de aprendizagem (DOMINICE, 1989). A aprendizagem a partir da
experiéncia € um processo inerente a condicdo do ser humano, mesmo que o
reconhecimento e a valorizag&o social desse processo nem sempre ocorra. E por essa
razao que lllich (1971) afirma que “aprender é de todas as experiéncias humanas a
que requer menos intervengcdo de outros” (apud CAVACO, 2008, p. 30). Nessa
perspectiva, Canario (2013, p. 109) enfatiza que
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o reconhecimento da importancia da experiéncia nos processos de
aprendizagem supde que esta é encarada como um processo interno
ao sujeito e que corresponde, ao longo da sua vida, ao processo da
sua auto-construgdo como pessoa.

A experiéncia apresenta um carater dindmico e, ao ser revisitada, pode ser
questionada e alterada de acordo com as novas situag¢des vivenciais das quais origina
um processo de formagao ao longo da vida. Mas, para compreender o papel formador
que a experiéncia possa ter, faz-se necessario refletir acerca da articulagao entre
“saberes, conhecimentos, no polo, digamos, mais formal, académico, que podem se
transmitir pelos conceitos, e em seguida algo que tenha igualmente a dimenséo de
um saber, do lado da experiéncia, mas que nao teria o mesmo estatuto” (SCHWARTZ,
2010, p. 36), ou seja, saberes que dialogam entre si, mas de naturezas distintas.
Nesse sentido, Cavaco (2009, p. 221) afirma que algumas questdes referentes a
experiéncia “surgem habitualmente, relacionados com um conjunto de discussdes que
denotam oposi¢cdes entre teoria e pratica, entre saberes académicos e saberes
resultantes da pratica, entre modalidades de educag¢ao formal e de educacao
informal”. Nessa légica, “é preciso, portanto, poder chegar a definigdes que
preservariam esses dois polos dos conceitos de experiéncia, de formacao, de
competéncia” (SCHWARTZ, 2010, p. 36). Se ndo ha um acordo de que eles séo
realmente diferentes, logo, a expressao “experiéncia formadora” seria uma tautologia.
Por outro lado, “se sdo radicalmente diferentes, um ndo pode formar o outro”
(SCHWARTZ, 2010, p. 36).

Ainda sobre os desafios relacionados a compreensao da ideia de “experiéncia
formadora”, Schwartz defende que € necessario pensar de outra forma,
diferentemente daquelas até entao propostas, o proprio conceito de “experiéncia”. A
filosofia € um dos campos em que encontramos algumas contribuicbes para
compreender os percursos trilhados nessa reflexdo, mesmo que a partir de
concepgdes que apresentam muito mais divergéncias do que consensos. No percurso
de definicdo desse conceito, temos o filésofo Kant como uma das primeiras

referéncias. Para ele, a experiéncia é

hipertrofiada, e, por isso mesmo, ela ndo reenvia a essas trajetérias
individualizantes. E, por outro lado, a experiéncia que tem um papel
tdo importante na filosofia kantiana, ndao é de maneira alguma
formadora. Nao ha conhecimento sem experiéncia, mas a0 mesmo
tempo, a experiéncia é aquilo que nos da algo, mas que nao nos
permite pensar. O que nos permite pensar é aquilo que ele denomina



69

conceitos, julgamentos. E outra faculdade, que ele chama
entendimento, que nos permite conhecer. Portanto, sem experiéncia,
nada é dado, ndo ha conhecimento, mas sem conceito, ndo ha saber;
logo é muito ambiguo: ha uma majoragdo da experiéncia, mas essa
experiéncia ndao € nem individualizante, nem formadora no sentido em
que ela nao é nela mesma acumulagao de um certo tipo de saber.
Somente o entendimento permite construir saberes a partir daquilo
que a experiéncia lhe oferece (SCHWARTZ, 2010, p. 38-39).

Na tentativa de analisar essa perspectiva, € necessario retomar o proprio

significado de conhecimento, associado,

Em geral, [a] todo o processo que possibilite a descricdo, a
classificagcao e a previsao dos objetos cognosciveis. Assim entendido,
esse termo tem significado generalissimo e pode incluir qualquer
espécie de sinal ou procedimento semantico, seja qual for o objeto a
que se refere, abstrato ou concreto, proximo ou distante, universal ou
individual etc. (ABBAGNANO, 2007, p. 194).

Entretanto, embora nos refiramos ao conceito por essa nomenclatura, ele ndo
€ propriamente seu nome, assim como acontece com varios outros
conceitos/palavras. Ou seja, mesmo a compreensao dos processos que envolvam a
construgcdo de conhecimentos, assim como de saberes, ndo sao definicbes simples
de serem feitas. Assim, tal contribuicdo também nos faz questionar sobre o processo
de construgdo de conhecimento via processo de reflexdo a partir do vivido. Tais
reflexdes teriam que ser necessariamente permeadas por um movimento de
conceituacdo? A ampliacdo ou restricdo do acesso a conceitos esta diretamente
ligada a capacidade de formacéo? Como saber se houve ou ndo a construgdo de
conhecimento a partir dessa forma de compreensdo da experiéncia? Somente os
saberes construidos na experiéncia e conceituados devem ser reconhecidos ou
considerados como tal? Em uma situacdo em que o sujeito ndo consiga
necessariamente conceituar as reflexbes feitas a partir do vivido, ela entdo nao
poderia ser considerada como experiéncia?

David Hume, um dos representantes da filosofia britanica, se apega “a uma
nocao desvalorizada de experiéncia, para dizer que, no fundo, ndo ha naquilo que
sabemos, nada mais que sinteses do que encontramos na experiéncia” (SCHWARTZ,

2010, p. 40). Ainda, segundo o autor,

Essa filosofia empirica € muito critica em relacao a todas as filosofias
da primeira linhagem e somos inteiramente reenviados, desta vez, do
lado do aconceitual. Finalmente o conceito, as nog¢des, o saber,
fabricam-se pelo costume, por associagdes de ideias. Tudo isso nasce
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inteiramente da experiéncia e ndo ha nada mais a dizer de nossos
saberes do que aquilo que encontramos na experiéncia (SCHWARTZ,
2010, p. 40).

Nesse caso, encontramo-nos novamente no dilema de que

Nao pode haver, portanto, problema de articulagdo entre saberes e
experiéncia, pois esta ultima, munida do principio da natureza humana
que se encontra na propria experiéncia e que se trata da capacidade
de confrontar as coisas, € a fonte de todo saber. Retornamos ao
mesmo problema, a experiéncia € um conceito genérico. Nao é aquela
das pessoas, de um percurso pessoal, de trajetdrias individuais, de
encontros que fazem com que, em nossas situagbes, cada um seja
diferente do outro. Entdo, segunda aporia: dizer que a experiéncia
nesse sentido aqui & formadora €&, novamente, uma tautologia
(SCHWARTZ, 2010, p. 40).

Em Hegel, h4 um movimento contrario, de valorizagdo da experiéncia, e a
separacgao entre conhecimento e experiéncia proposta por Kant ndo aparece. Neste
caso, “o saber, ele mesmo, que esta sujeito a experiéncia, que se desenvolve na
experiéncia” (SCHWARTZ, 2010, p. 39). Além dessa diferenga, temos outro ponto
relevante entre os dois: para Kant, a experiéncia é tudo o que €& dado,
independentemente de sua formatag&o pelo entendimento. Em Hegel, a experiéncia
€ todo o saber; com essa condi¢do, ela tem que se desenvolver através de um
percurso temporal e histérico. Mas ao cabo desse percurso histérico, uma vez que a
experiéncia foi realizada, saberemos enfim tudo o que haveria por saber
(SCHWARTZ, 2010, p. 39). Por essa razao, a experiéncia é integrante ao processo
do saber, o que ndo permite mais a oposigcdo entre experiéncia e saber. O
desaparecimento de tal polaridade nessa perspectiva “se prolonga naquilo que
poderiamos chamar rapidamente, a praxis marxista e marxizante: é por intermédio da
producdo material que advém a fabricacdo, se podemos dizer, da experiéncia
humana, a elaboragéo de seus saberes” (SCHWARTZ, 2010, p. 39). Mas, mesmo que
tal concepgao tenha influenciado as teorias propostas por Marx, ele critica Hegel por
atribuir “a experiéncia um sentido intelectual, idealista” (SCHWARTZ, 2010, p. 39).
Marx defende que:

a experiéncia nao € aquilo em que se desdobra o conceito, a
experiéncia é producdo da histéria humana pela produgcdo material.
Tradicdo muito rica e muito importante, mas, ao mesmo tempo,
atribuindo uma dimensdo cada vez mais totalizadora a experiéncia,
implodimos novamente o problema de sua fungao formadora, pois
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tanto em Hegel quanto em Marx, dizer que a experiéncia é formadora
€ uma tautologia (SCHWARTZ, 2010, p. 39).

Schwartz defende a ideia de que € a partir de tais concepcdes que se inicia o
que ele chama de “declinio do conceito de experiéncia”. Isso porque varias correntes
de pensamento tendem a anular o conceito de experiéncia, tal como é compreendido
atualmente. Para ele, o “estatuto totalizante” da experiéncia, que “nao diz mais nada”,
faz com que o conceito perca “seus tempos de gldria”; todavia, as questdes postas
pelo trabalho acabam por criar a necessidade de retomada das reflexdes acerca desse
termo, “mas sem solidez tedrica, porque ndo podemos mais retomar a tradi¢ao tal
como ela se cristalizou” (SCHWARTZ, 2010, p. 39). Por essa razédo, Schwartz (2010,
p. 39) ainda afirma que, nas concepgdes de Hegel e Marx, “a experiéncia passou a
ser tdo grande que ela implode a problematica da sua virtude formadora”. E nesse
sentido que a nogao de experiéncia deve ser problematizada, a partir do pressuposto

de que

A experiéncia ndo deve ser um conceito genérico, precisamos poder
individualiza-la por intermédio de situagdes e de percursos sempre em
parte singulares; é preciso que consigamos nao absorver a
experiéncia no saber, ou 0 saber na experiéncia, sen&o, o problema a
experiéncia é formadora? perde o sentido (SCHWARTZ, 2010, p. 41).

Dewey (1979) compreendia a experiéncia como potencialmente educativa, mas
defendia ser necessario considerar dois principios: o da continuidade e o da interacao.
Para ele, esses dois principios compdem a experiéncia e sao interdependentes. O
principio da continuidade significa que cada nova experiéncia tem em conta as
experiéncias anteriores e enriquece as experiéncias seguintes. Essa continuidade é
fundamental para a sobrevivéncia, porque permite ao homem viver em seu meio, pois,
aqui, quanto mais experiéncia ele desenvolve, mais recursos tera para que possa viver
situacdes futuras. No outro ponto esta o principio da interacao, resultante de uma
associagao entre os fatores internos (necessidades, valores, expectativas) e o
contexto social e as condigdes fisicas, num determinado momento. Ou seja, o principio
da interacdo destaca o aspecto social das experiéncias. O autor defende ainda que
nao ha descontinuidade entre mente e corpo, conhecimento e experiéncia, o que
atribui a experiéncia um papel primario no processo de desenvolvimento cognitivo de

qualquer individuo.
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Segundo Schwartz (2010), atualmente, o proprio campo da filosofia vé-se em
uma situacdo de questionamento profundo acerca de tal conceito. Assim, o autor
propoe a distingdo entre os termos “experimentacao” e “experiéncia”’, denominada por
ele como encontro. Sob esse prisma, pergunta-se: “Como € que o encontro das
situacdes de trabalho, o encontro de atividade industriosa ou atividade em geral, nos
obriga a devolver um sentido a oposigao entre “experiéncia”, entre aspas e com pontos
de interrogacgéo, e saberes mais formais?” (SCHWARTZ, 2010, p. 41). Varios estudos
desenvolvidos no campo do trabalho, com relevo para os que contemplam a
abordagem ergoldgica, evidenciam que “toda situagao de trabalho €, sempre em
parte, e esse em parte é sempre imprevisivel (quer dizer que ndo podemos jamais
antecipar a proporgao), aplicagdo de um protocolo e experiéncia ou encontro de
encontros” (SCHWARTZ, 2010, p. 42), o que, para o filésofo, destaca a importancia
de retomar as reflexdes acerca do conceito experiéncia, que se tornou insipido ao
longo dos anos.

Entretanto, é no contexto da validagao dos saberes adquiridos da experiéncia
qgque o conceito de experiéncia reaparece, ainda que, na percepgao de Schwartz
(2010), com fragilidades tedricas. Na tentativa de uma construgdo epistemolodgica
consistente da compreensao de tal conceito, Cavaco (2009) corrobora com as ideias
apresentadas pelo fildsofo e afirma nao ser tarefa facil a apresentacao de um conceito
de experiéncia que englobe na sua totalidade as diferentes dimensdes que lhe s&o
inerentes. Ciente da complexidade do exercicio de apontar aspectos que nos ajudem
a compreender e definir experiéncia, a autora apresenta uma sintese feita a partir de
concepgdes de diversos autores, os quais, segundo ela, apesar de serem diversos

também se complementam:

A diversidade de situagbes em que se pode falar de experiéncias
origina um entendimento distinto, mas complementar por parte dos
tedricos que se preocupam com esta questdo. Pineau e Courtois
(1991) fazem uma sintese do significado do termo experiéncia em
varios autores, assim, temos a experiéncia entendida como um
contato direto (Landry), um reencontro (Bonvalot) um choque de
identidades e de realidades (Roelens) abrindo um estado intermédio
(Winnicot), estado que altera os estados anteriores (Robin) e ¢é
constituido de uma espécie de copresencga (Villers), de correferéncia,
de convivéncia apesar de nao saber (Roelens), € uma espécie de
terceiro estado incerto, ambivalente, experimentado, portanto de um
potencial de tensao, de um projeto emergente (Barbier) (CAVACO,
2009, p. 222).
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Tal conceituagao evidencia a relacéo dialética da experiéncia, que se encontra
ao mesmo tempo entre elementos constituintes do processo e do produto,
apresentados de forma n&o linear. A experiéncia é definida por Cavaco (2009) como

um “percurso labirintico” tendo em vista que

ha percursos com continuidade (vias exploradas) que dao origem a
processos € a resultados, mas também ha vias sem saida e outras
passiveis de serem percorridas, mas que nao sao ensaiadas. Estas
ultimas ficam latentes e podem emergir a qualquer momento,
dependendo do contexto e das condi¢gdes subjetivas do sujeito
(CAVACO, 2009, p. 223).

A experiéncia apresenta um carater dinamico e, ao ser questionada e
ressignificada em fungédo das novas situagdes vividas, possibilita o desenvolvimento
do individuo ao mesmo tempo em que permite o surgimento de um novo processo de
formacao. Segundo Barkatoolah (1989), o carater dindmico da experiéncia se deve ao
fato de a “aprendizagem ser uma atividade permanente de desenvolvimento pessoal,
que mobiliza o individuo ao longo de toda a vida” (apud CAVACO, 2009, p. 223). Isso
faz com que uma mesma vivéncia ndo origine necessariamente 0 mesmo resultado,
ou seja, "a experiéncia resulta da influéncia reciproca das condigbes objetivas dos
contextos e das condi¢des subjetivas do sujeito que a vive" (CAVACO, 2009, p. 223).
Nesse sentido, pode se afirmar que "o essencial da formacgao reside no processo"
(DOMINICE, 2010, p. 89).

2.2 - Contextos e agoes formadoras

O campo da Formacéao de Adultos é terreno fértil para praticas e investigagdes
instigadas pelas diversas possibilidades de construgdo e existéncia de saberes, as
quais se caracterizam pela (re)valorizagéo epistemoldgica da experiéncia dos sujeitos.
Esse movimento, inevitavelmente, acaba por provocar questionamentos e rupturas
com as ideias relacionadas a hegemonia do modelo escolar tradicional. Nessa
perspectiva, a formagéo, especificamente de um adulto, € compreendida aqui como
algo que "n&o pertence a ninguém sen3o a ele proprio” (DOMINICE, 1988b, p. 138).

Neste caso, falar sobre formacéo implica a reflexdo sobre o processo de formar-
se, que para Caspar (1999, p. 500) significa "escolher um meio dentre outros para

atingir um objetivo, para realizar um projeto, para operar uma transformagéao esperada
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ou desejada, ou ainda para criar condi¢des favoraveis para um desenvolvimento
desejavel". No entanto, segundo esse autor, a propria escolha desse meio, em relagéo
aos outros, diz sobre um desejo que faz parte de uma biografia pessoal inserida num
universo relacional. Por essa razdo, pode se afirmar que, mesmo que haja situagbes
concretas vividas, nao € possivel determinar os caminhos dos processos de formagao
relacionados a ele, porque o resultado da experiéncia depende dos “estados
subjetivos da pessoa em interacdo com o contexto” (MAYEN, 2005, p. 4), o que
reafirma o papel de cada um de noés neste ato criador. Vivéncias semelhantes nao
dao, obrigatoriamente, lugar ao mesmo tipo de experiéncias, nem aos mesmos
“produtos’ da experiéncia” (CAVACO, 2009, p. 224).

Essa concepcao corrobora a afirmagao de Charlot (2000, p. 67): "a relagdo com
o saber é relacdo com o mundo, em um sentido geral, mas é também relagdo com
esses mundos particulares (meios, espagos...)”. Faz-se importante sinalizar que n&o
podemos dizer que o sujeito tem uma relagdo com o saber, pois, segundo Charlot
(2000, p. 82), "A relagédo com o saber € o préprio sujeito, na medida em que deve
aprender, apropriar-se do mundo, construir-se". Esse conceito implica o de desejo, ja
que "ndo ha relagdo com o saber sendo a de um sujeito; e sé ha sujeito ‘desejante™
(CHARLOT, 2000, p. 81).

Tendo por base essa concepc¢ao de formagéo, acreditamos ser relevante a
distincdo entre as expressoes "investir na formagao" e "investir-se na formacao". Isso

porque compartilhamos da visdo de Caspar (1999, p. 500) quando diz que

Formar-se é adquirir ou desenvolver conhecimentos, saber-fazer,
comportamentos necessarios para trazer solugdes aos problemas que
se encontram. Mas é também expressar uma certa relagdo com o
conhecimento e, através dele, uma vontade de restaurar, de
diferenciar, de transformar a sua identidade.

Essa concepcédo dialoga com a ideia de que no exercicio da reflexdo acerca
das situagdes, em que a experiéncia e os adquiridos experienciais se assumem como
objeto de estudo, € necessario praticar “certo distanciamento”, para que possa entéo
ser atribuido sentido. Assim, seria fundamental que este processo ocorresse a
posteriori do “vivido”, porque “resulta de um esforco de racionalizagado da acao, sendo
bastante exigente para quem o realiza, uma vez que a maior parte da informagao

resultante da acao pertence ao dominio do ndo-consciente” (CAVACO, 2009, p. 221).
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Assim, o tempo e a interagdo dos sujeitos com o vivido terdo papéis
fundamentais no processo formativo. Na busca por tornar esse processo
compreensivel, Pineau (1988) propde o uso de trés termos que possibilitam analisar
tipos de interagdo e formacdo do sujeito: autoformagédo, heteroformacédo e
ecoformacgado. A autoformacao esta relacionada as reflexdes e aos sentidos atribuidos
acerca dos vividos pessoais e sociais; em outras palavras, é a apropriagéo do sujeito
de sua propria formacgao. A heteroformacao refere-se as praticas sociais de formacao,
Oou seja, 0os outros que se apropriam da agao educativo-formativa da pessoa. A
ecoformacgao diz respeito a dimensao formativa do meio ambiente material, que € mais
discreta e silenciosa do que as outras. A compreensao acerca dos termos
apresentados por Pineau, assim como em outras perspectivas apresentadas nesta
investigacédo, exige reflexdo sobre as praticas e concepgbes que superam a
centralidade da heteroformagéao e possibilitam a constru¢ado de conhecimentos ligados
a autoformacao.

Como é possivel perceber, o processo formativo torna-se viavel na medida em
que o sujeito implicado no seu proprio processo de formagao consegue identificar sua
condigao de “inacabamento”, ja que “é na inconclusdo do ser, que se sabe como tal,
que se funda a educagédo como processo permanente” (FREIRE, 1996, p. 58). Ainda
segundo o autor, ndo é a educacgao ou as praticas educativas que tornaram e tornam
o ser humano um ser educavel, mas € a “consciéncia de sua inconclusao” que gera a
possibilidade de educabilidade. Entre educadores e pesquisadores que compartilham
dessa concepcao, podemos citar Novoa. Ele contribui para a discussao e avanga na

fundamentacao quando afirma que

a ideia de que o homem é um ser inacabado e nao pode realizar-se
sendo a custa de uma aprendizagem constante, tem sdlidos
fundamentos ndo s6 na economia e na filosofia mas também na
evidéncia trazida pela investigacao psicologica. Sendo assim, a
educagao tem lugar em todas as idades da vida e na multiplicidade
das situacdes e das circunstancias da existéncia. Retoma a verdadeira
natureza, que € ser global e permanente, e ultrapassa os limites das
instituicdes, dos programas e dos métodos que lhe impuseram ao
longo dos séculos (NOVOA, 2010, p. 162).

A concepc¢ao de educacao, que considera a complexidade de situacoes,
percepgdes, elaboragdes, entre outros, acaba por fazer emergir questdes sobre os
mecanismos da formagao em si. Quais dispositivos, contextos, vivéncias acabam por

ser potencialmente formativos? E possivel favorecer, provocar, fomentar elementos



76

que contribuam para esse processo? Nessa diregcédo, Josso (2002, p. 35) afirma que
“a formacado é experiencial ou entdo ndo é formagdo, mas a sua incidéncia nas
transformacdes da nossa subjetividade e das nossas identidades pode ser mais ou
menos significativa”.

Em uma das reflexbes que contemplam as discussdes acerca da formacgao
experiencial, Cavaco (2009) alerta para o cuidado que se deve ter ao trabalhar com o
conceito de experiéncia nas situagdes em que ela é o objeto de estudo e que a
"suposta familiaridade" com o termo pode ser um obstaculo a analise, pois pode
impedir que haja o distanciamento necessario para o pesquisador realizar tal agdo.
Ainda segundo a autora, a experiéncia "trata-se de um processo nao linear que nao
pode ser descrito e analisado por meio de referenciais de sequéncia linear. Devido a
isso, € preciso recorrer a metodologias inovadoras de investigacdo capazes de
respeitar a especificidade do objeto de estudo" (CAVACO, 2009, p. 223). A
perspectiva experiencial, a partir do trabalho com abordagens biograficas, configura-
se como um processo de conhecimento (das relagdes que sao estabelecidas com o
seu processo formativo e com as aprendizagens construidas ao longo da vida e um
conhecimento de si). Por meio da abordagem biografica, o sujeito esta frente a
possibilidade de produ¢do de um conhecimento sobre si mesmo, sobre os outros e o
cotidiano, o qual se revela através da subjetividade, da singularidade, das
experiéncias e dos saberes, ao narrar sobre suas experiéncias. O sujeito situado na
centralidade desse processo de investigacdo-formacédo demonstra a otica da
abordagem compreensiva e das apropriacbes da experiéncia vivida, das relagdes
entre subjetividade e narrativa como principios, o que concede ao sujeito o papel de
ator e autor de sua proépria histéria. Esse viés nos permite considerar que o ato de
formar-se esta diretamente relacionado ao processo de integragdo e assimilagao,
tanto do vivido quanto a prépria integragdo do sujeito no mundo, ou seja, com sua
existéncia:

O homem existe — existere — no tempo. Esta dentro. Esta fora. Herda.
Incorpora. Modifica. Porque ndo esta preso a um tempo reduzido a um

hoje permanente que o esmaga, emerge dele. Banha-se nele.
Temporaliza-se (FREIRE, 1982b, p. 41. Grifos do autor).

Dessa forma, as propostas de investigacdo empenhadas a compreender os
processos, 0s contextos e as agdes formadores devem considerar a multiplicidade de

fatores envolvida na formagao dos sujeitos. Provavelmente, por essa razao, € possivel



77

perceber que o desenvolvimento de pesquisas no campo da formagao revela uma
variedade incontavel de experiéncias vinculadas a transformagdo das nossas
identidades e subjetividades, as quais geralmente sao descritas sob a forma de relatos
sobre acontecimentos, atividades, situagdes ou encontros que sdo empregados para
contextualizar determinadas aprendizagens (JOSSO, 2002). A utilizagdo desses
recursos evidencia a complexidade da tarefa de identificacido dos saberes adquiridos
ao longo da vida sem que estejam situados no tempo e no espacgo.

Na obra Politica e Educagéo, Freire (2001) afirma n&o ter sido “marcado” para
ser professor na maneira como o fora, mas que se tornou a partir de experiéncias da
infancia, adolescéncia e juventude. Esse relato nos permite perceber que a formagéao
€ dindmica e processual, cuja légica ndo pode ser prevista ou calculada. A dialética
entre o vivido e os sentidos atribuidos faz parte de um movimento constante de

formacao. Vale ressaltar que

Estes momentos formadores, que podem durar alguns instantes ou
alguns anos, sao quadros que pdem em cena um oOu Vvarios
protagonistas em transacgbes numa dramaturgia singular, numa
brusca interrupcédo de duracado ou de intensidade, numa observacao,
num exercicio sistematico, numa simpatia, num afeto ou numa
aversao por um alter ego (JOSSO, 2002, p. 32).

A identificagcdo dos elementos que compdem o sujeito tal como ele é deve levar
em consideragdo que nem todas as vivéncias sdo formadoras, ja que para ser
considerada como integrante da formagéao faz-se necessario “falarmos sob o angulo
da aprendizagem; em outras palavras, essa experiéncia simboliza atitudes,
comportamentos, pensamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma
subjetividade e identidades” (JOSSO, 2002, p. 34). Nessa perspectiva, evidencia-se o
fato de que “ndao ha formagao sem modificacdo, mesmo que muito parcial, de um
sistema de referéncia ou de um modo de funcionamento” (DOMINICE, 2010, p. 83).

Dessa forma, analisar processos formativos sob a otica da formacgéao
experiencial exige sensibilidade para perceber que os processos formativos fazem
parte de uma logica de integracdo e de subordinagdo negociada, que compdem o
“processo de elaboragcado de uma experiéncia” (JOSSO, 2002, p. 36). Nesse processo,
ocorre o alargamento do campo da consciéncia, da mudanga, da criatividade, da
autonomizacgao e responsabilizagado — implicacdes que estéo inscritas nos processos
de aprendizagem, de conhecimento e de formagao. Assim, podemos dizer que houve,

enfim, a construgcao da experiéncia, apresentada por Josso em trés modalidades de
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elaboragao: "ter experiéncias pelo que me foi dado viver; fazer experiéncias que me
proponham viver; e pensar estas experiéncias” (JOSSO, 2002, p. 36). Nessa direcao,
Freire ressalta que a construgao da presenca de cada sujeito no mundo n&o se faz no
isolamento, ou isenta da influéncia das forgcas sociais, nem se compreende fora da
tensdo entre o que é herdado geneticamente e o que € herdado social, cultural e
historicamente (FREIRE, 1996). Ainda segundo o autor,

A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar
com ela e de estar nela, pelos atos de criacao, recriacio e decisao, vai
ele dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai
humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o
fazedor. Vai temporalizando os espagos geograficos. Faz cultura. E é
ainda o jogo destas relacbes do homem com o mundo e do homem
com os homens, desafiado e respondendo ao desafio, alterando,
criando, que n&o permite a imobilidade, a ndo ser em termos de
relativa preponderdncia, nem das sociedades nem das culturas
(FREIRE, 1982b, p. 43).

As relagbes permeadas entre individual e coletivo ganham sentido numa
concepgao de relagdo da parte com o todo, cuja dialética é central nos processos
educativos, do qual ha uma contraposigéo: o individuo e o/no grupo, bem como o
préprio individuo em relagdo a si proprio, no que faz de seu da heranga do grupo,
explora(m) os processos de conhecimento e de aprendizagem a procura do que
caracteriza uma subjetividade (JOSSO, 2002). Nesse sentido, identificamos a
presenga do patrimonio histérico do sujeito, que, por sua vez, “é o substrato com o
qual esse ser vai fazer a experiéncia de um acontecimento particular em um misto de
inteligéncia, de saberes, mais ou menos claros para si mesmo” (SCHWARTZ, 2010,
p. 42). Entretanto, é exatamente nessa experiéncia que “encontramos uma parte que
alguns afirmarao rotinizada, outros falardo de uma memdria que nao se verbaliza nem
se conscientiza no instante, finalmente somos confrontados ao enigma do corpo”
(SCHWARTZ, 2010, p. 43). Vale destacar que esta condicdo ndo € encontrada

somente em atividades compreendidas como “manuais”, mas também presentes

nas relagbes de servigo: nas quais também o corpo é implicado no
trabalho, as posturas, a modulagdo da voz que fazem parte da maneira
como a pessoa mobilizara esse patriménio da histéria para tratar de
tal ou qual maneira a pessoa que ela tem em face. E por isso que ndo
sabemos bem quem faz experiéncia. Tenho uma expressido para
designar esse enigma, corpo-si ou a pessoa-si (SCHWARTZ, 2010, p.
43).
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Compreender o que compde a experiéncia exige, entdo, considerar as historias
que envolvem sucessos e fracassos, contentamentos e sofrimentos, engajamentos e
desinteresses, “atravessados pelas nossas relacbes com os valores; € nosso corpo
carrega essa histéria sem que nds a saibamos muito bem. E tudo isso que faz
experiéncia” (SCHWARTZ, 2010, p. 43).

A construcao da experiéncia é, entdo, processo que decorre de determinado
contexto, nunca neutro, em dialogo com constante tomada de consciéncia de si e da
sua relagdo com o contexto, podendo desencadear um conjunto de agdes suscetiveis
a alterac&o da ordem estabelecida anteriormente. Ou seja, tanto a diversidade, quanto
a riqueza dos contextos sao fatores relevantes porque, “nesses casos, as
oportunidades de aprendizagens aumentam significativamente, e o sujeito € mais
estimulado a intervir” (CAVACO, 2009, p. 223).

Por essa razdo, as contradicdes expostas pelas constantes “negociagdes”
entre contextos e sentidos atribuidos pelos sujeitos, presentes no processo formativo,
merecem atencado dos educadores e pesquisadores. Tal tarefa nos provoca a olhar
para as trajetorias, tentando identificar possiveis elementos que possam contribuir
para a compreensdo, mesmo que em parte, de contextos e agdes indicativos de pistas
para investigacdes que busquem compreender os processos formativos.

Ainda que as discussdes propostas por Freire ndo buscassem problematizar
aspectos relacionados ao conceito de experiéncia, um dos seus objetos de reflexdo
foi o modo como cada um se forma. Nesse exercicio de analise do préprio processo

formativo, ele relembra que

A maneira sempre aberta como me experimentei em casa, com direito
posto em pratica, de perguntar, de discordar, de criticar, ndo pode ser
desprezada na compreensdo de como venho sendo professor. De
como, desde os comegos de minha indecisa pratica docente, eu ja me
inclinava, convicto, ao dialogo, ao respeito ao aluno. Minha prética
dialégica com meus pais me preparara para continuar a vivé-la com
meus alunos (FREIRE, 2001, p. 83).

A citagdo acima nao é resgatada aqui para reafirmar o quanto a relagdo com
0s pais permeia outras relagdes estabelecidas ao longo da vida (porque n&o seria
nada original), mas para analisar por quais processos os adultos se formam, “sendo
aqui entendida a formagdo no sentido de uma construgdo progressiva que se
manifesta numa histéria de vida” (DOMINICE, 2010, p. 87). A compreens&o dos
processos formativos e da complexidade que os compde exige refletir acerca do
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conceito de experiéncia, bem como considerar, sob o risco de mutilagao, o fato de que
“toda situacdo de atividade é, sempre, numa propor¢ao jamais antecipavel, nao

somente encontro, mas encontro de encontros” (SCHWARTZ, 2010, p. 43).

2.3 — A multiplicidade de saberes

As vivéncias do quotidiano, no ambito familiar, social ou profissional,
possibilitam processos formativos, como discutido anteriormente. Segundo Cavaco, o

préprio campo da formacéo de adultos

revelou-se, desde a sua origem, um espago de praticas e, mais tarde,
de investigagdes caracterizadas pela (re)valorizagdo epistemoldgica
da experiéncia dos sujeitos, partindo-se de pressuposto de que essa
orientacdo seria essencial para se estabelecer uma ruptura com a
hegemonia do modelo escolar (CAVACO, 2009, p. 221).

Identificar abordagens tedrico-metodoldgicas que contemplem histérias de vida
como instrumento fundamental para a compreenséo de processos formativos exige,
na busca pela coeréncia epistemoldgica, uma reflexdo acerca da multiplicidade de
saberes e suas naturezas. Isso porque o ndo reconhecimento dos saberes
construidos ao longo da vida acaba, frequentemente, por fazer com que as propostas
de formacao pensadas para os adultos os obriguem a “aprender” o que ja sabiam a
partir da pratica ou ignorar saberes relevantes a vida e/ou a oficios, muitas vezes
desconhecidos pelos proprios educadores. Apesar de ainda encontrarmos em
diversas instituicdes educacionais o predominio de concepg¢des tradicionais, por meio
das quais “o saber é transmitido de fora para dentro, cabendo ao homem assimila-lo,
ou o saber nasce com o homem, bastando ser despertado” (VERISSIMO, 2016, p.

296), a abordagem ergoldgica encontra-se em uma

via epistemolégica do conhecimento, que pressupde que os saberes
sdo internos e externos ao homem, busca religar tudo que é
representado separadamente. Assim, cada pessoa investe saberes
em seu corpo-si, e esses saberes serdo reinvestidos na atividade.
Portanto, na interacdo com o mundo, ou seja, ao entrar em contato
com o mundo, se relacionando com ele, o homem reage de acordo
com os saberes que ele tem investidos em seu corpo-si e, ao interagir,
ele acessa os conhecimentos presentes no mundo e pela sua
atividade investe esses saberes em seu corpo-si (VERiSSIMO, 2016,
p. 296).
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Na definicdo de saberes investidos, Schwartz propde a construgdo da nocao
de “um polo enigmatico da experiéncia” que se distingue do saber sistematizado.

Dessa forma, o fildsofo define saberes investidos como aqueles que

ocorrem em aderéncia, em capilaridade com a gestdo de todas as
situacbes de trabalho, elas mesmas adquiridas nas trajetérias
individuais e coletivas singulares, contrariamente aos saberes
académicos, formais, que sdo desinvestidos, ou seja, que podem ser
definidos e relacionados com outros conceitos independentemente
das situacdes particulares (SCHWARTZ, 2010, p. 44).

Na mesma perspectiva, Malglaive propde o uso do termo saber em uso e

analisa a complexidade dos saberes convocados na agao:

Nao é apenas um, mas sdo varios saberes que regem a acgao:
saberes tedricos, que permitem conhecer o objecto e as suas
modalidades de transformagdo, a maquina e as razdoes do seu
funcionamento; saberes processuais, respeitantes aos modos de
fazer, as modalidades de organizacdo dos procedimentos, as
maneiras como funcionam; saberes praticos, diretamente ligados a
accao e ao seu desenvolvimento, dando do real um conhecimento
contingente, mas frequentemente eficaz para a operacionalidade do
acto; saberes-fazer, enfim, relativos a manifestacdo de actos
humanos, motores na ac¢ao material, intelectuais na ac¢ao simbdlica
(MALGLAIVE, 1995, p. 87).

A partir de tais reflexdes, faz-se necessario o reconhecimento da existéncia das
especificidades de capacidades individuais, que sao intransferiveis e pelas quais se
realizam as tarefas, por exemplo. O investimento que ocorre no corpo-si, pela

atividade em situacdes histéricas, € o que compde a ideia de capacidade aqui:

A capacidade de seguir ou ndo as normas de trabalho é adquirida na
e pela experiéncia de trabalho, que exige do trabalhador responder as
exigéncias postas pelo meio, de forma que suas respostas séo, na
maioria das vezes, criagbes carregadas de saberes (VERISSIMO,
2016, p. 298).

A partir de tal reflexdo acerca dos saberes investidos, € possivel pensar que
eles podem ser identificados em um tipo que permite ser colocado em palavras e que
“tem continuidades aceitaveis com os conceitos tais como sdo ensinados nas escolas
e universidades” (SCHWARTZ, 2010, p. 44). Entretanto, escapa uma outra forma que
diz respeito a “saberes escondidos no corpo, provisoriamente e até mesmo talvez
definitivamente inconscientes” (SCHWARTZ, 2010, p. 44). Essa constatacdo nos

possibilita perceber que “o termo investido mostra bem a dificuldade desse continuum
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da experiéncia entre o que, de certa maneira, ndo sera jamais inteiramente posto em
linguagem, e que, na experiéncia dos protagonistas do trabalho, ja estda em protocolo”
(SCHWARTZ, 2010, p. 44). O desafio que se coloca entao é: se negligenciarmos ou
menosprezarmos tais saberes, a fim de relacionarmos os “saberes encontrados” em
uma investigagdo com os saberes formais, corremos o risco de nos distanciarmos
significativamente da realidade da atividade. Assim, uma epistemologia que considere
as questodes levantadas supde a necessidade do exercicio de colocar em palavras,
tanto quanto possivel, tais saberes. Mas tal investigacdo envolve diversos desafios,
como, por exemplo, o fato de que a competéncia “atravessa e se utiliza do corpo-si; o
que quer dizer que existem coisas que passam pela maneira como, nds mesmos,
treinamos nosso corpo a (re)agir. Encontramos ai uma forma de inconsciente mais ou
menos provisorio” (SCHWARTZ, 2010, p. 45). Essa é uma das razdes pelas quais se
torna dificil a verbalizac&o, porque o proprio saber dizer/descrever é diferente do saber
em contexto.

Entretanto, mesmo que nao seja tarefa facil, a ergologia defende que € no saber
investido que reside a apresentacao das questdes praticas da atividade profissional.
Dessa forma, quem detém os saberes considerados eruditos sdo obrigados a se
aproximar, caso tenham a intencao de encontrar respostas pertinentes para superar
“seus saberes genéricos, para se implicarem na realidade da situagdo analisada.

Dizemos que, assim, "‘cola-se melhor a realidade’, quer dizer que, nos aproximamos
do aqui e agora” (TRINQUET, 2010, p. 99). Ainda segundo o autor, 0 movimento que
esse diadlogo propbde entre os saberes académicos (entre eles) e os saberes
resultantes da experiéncia dos trabalhadores esta relacionado a um posicionamento,
uma atitude dos protagonistas ali envolvidos. Tal postura exige “admitir que os ‘outros’,
ainda que nado estejam de acordo conosco, possuem, talvez, uma parte da verdade”
(TRINQUET, 2010, p. 100).

Mas, a partir de todas as limitagdes apresentadas anteriormente, como fazer
para que os saberes possam ser descritos? Uma das propostas metodoldgicas da
ergologia para esta questado € o que sera chamado de processo socratico de duplo

sentido:

sdo situagdes em que ndo ha somente Socrates (aquele que sabe),
que coloca as questdes aos executantes (aqueles que estdo na
ignorancia total e que buscam o saber), que devem responder, mas
em que os “executantes” também colocam questbes a Sdocrates. Dai
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o duplo sentido. Portanto, € juntos que se deve buscar as respostas
apropriadas que levem em conta tanto os saberes académicos quanto
os saberes de experiéncia. Avaliamos, entdo, que os saberes
investidos servem de for¢cas de convocacgéo e reconvocagao (FAR)
para recentrar os dialogos socraticos entorno das questdes praticas
(TRINQUET, 2010, p. 99-100).

Neste processo é fundamental que os envolvidos estejam dispostos a aceitar
certo “desconforto intelectual”, ou seja, admitir e aceitar que ndo sabemos tudo e que
nunca poderemos sabé-lo quando se trata de agir sobre e com os humanos; que n&o
ha verdade imutavel e definitiva; que nunca ha somente uma maneira certa para fazer

as coisas. Entretanto,

nao é por essa razao que se deve permanecer passivo e inativo. Ao
contrario, devemos agir em fungdo de nossa “verdade” do momento,
mas aceitando que esta “verdade” pode evoluir e nos obrigar a evoluir
junto com ela. Razao a mais, quando se objetiva ser eficaz, para unir
nossos saberes e abordagens diferentes e complementares
(TRINQUET, 2010, p. 100).

Outro aspecto relevante é o fato que, se a experiéncia € o encontro de
encontros, logo a descricdo da multiplicidade de elementos que constituem todos
estes encontros exige uma descri¢do também de si mesmo de uma maneira profunda,
a qual ndo estamos habituados a fazer. Ou seja, mesmo que busquemos interrogar o
sujeito sobre os detalhes de sua atividade, ndao podemos perder de vista que qualquer
atividade envolve sempre o que Schwartz chama de dramatica do uso de si, no qual
ocorre o0 uso de si por si e 0 uso de si pelos outros, e que “esta longe de ser plenamente
consciente. Trata-se, entdo, de um trabalho sobre si mesmo: nés nos descobrimos
aqui nos dois sentidos do termo, descobrimos a nés mesmos e nos descobrimos vis-
a-vis dos outros” (SCHWARTZ, 2010, p. 45). Logo, o uso de si por si refere-se a forma
com que cada trabalhador toma decisdes diante das normas impostas a ele,
confrontando-as e alterando-as, fazendo escolhas, arriscando-se, fazendo uso de
seus saberes, das bagagens adquiridas em sua histéria, de sua sensibilidade, sua
visdo de mundo, associando valores e critérios na busca por uma adequacao a sua
"realidade", o que faz com que a atividade e cada ato desse trabalhador seja singular.
O uso de si pelos outros, por sua vez, diz respeito ao fato de que “todo universo de
atividade, de atividade de trabalho, € um universo em que reinam normas de todos os
tipos: quer sejam cientificas, técnicas, subordinagéo, de poder — ha tudo isso junto”
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 196). Desse modo, € preciso considerar que “cada
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um tenta viver-se como centro de um meio, com todas as reservas necessarias, isso
significa que se entra em um meio em que as imposigdes sdo muito fortes. Nao se faz
0 que se quer — muito, muito longe disso, e cada um de nds sabe disso” (SCHWARTYZ;
DURRIVE, 2010, p. 196-197).

No caso especifico das situagcdes de trabalho, é possivel perceber este
movimento na gestao entre o trabalho prescrito e o real, possibilitando que o sujeito
expresse sua personalidade, individualidade, histéria (singular e coletiva) para
administrar as vantagens, inconveniéncias e os dramas que surgem na atividade.
Nesse sentido, Trinquet (2010, p. 98) afirma que “a partir do momento em que ha
escolhas a se fazer, isso impde responsabilidade e precaucdes importantes”.

Além de todos os pontos apresentados acerca das dificuldades relacionadas
ao movimento de acessar os saberes investidos, vale destacar ainda que temos
elementos do campo da cultura, no qual é possivel, entre pares, a compreensao da
comunicacao por meio de “meias palavras”, por exemplo. Outra situacdo comum,
relacionada a este aspecto, € o fato de haver linguagens, com o desenvolvimento
inclusive de vocabularios especificos, nas quais o entendimento dos saberes ali
adquiridos fosse impedido, pela falta de saberes do proprio pesquisador ou por falta
de confianga do sujeito na colocagao das palavras. Nesse sentido, Charlot faz uma
distincao entre “relagdo com o saber” e “relagdes de saber”, ao mesmo tempo em que

exemplifica as especificidades dos saberes relacionados aos diferentes oficios:

A relagdo com o saber do engenheiro, do médico, do operario ou do
agricultor ndo é independente de sua posicao social [...], nem das
relacdes de saber a que ela induz. Ocupar tal ou qual lugar nas
relagbes de saber € ser autorizado, incentivado e, as vezes, obrigado
a investir em certas formas de saber, de atividades ou de relagbes
(CHARLOQOT, 2000, p. 85).

Por ultimo, temos outra questao, também fundamental, que é a razao politica,
tendo em vista que “no fluxo da experiéncia, € sempre algo da ordem de uma
renormalizac&o, de gestdo de encontros na qual ninguém tem a priori a chave, isso
supde fazer algo que nado estava previsto” (SCHWARTZ, 2010, p. 45). Ou seja,
expressar toda essa gestdao pode ser um risco, porque ha, geralmente, relagdes
hierarquicas presentes nas relagcbes sociais. Por isso, € preciso que o clima
estabelecido seja favoravel, bem como um contrato claro dos limites éticos da

investigagao.
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Uma investigacao que se proponha levar em consideracéo todos os elementos
levantados exige ainda constante reflexdo acerca das relagdes com os diferentes
saberes, ja que a postura de nao reconhecimento e/ou desvalorizagdo dos diversos
saberes adquiridos ainda € uma realidade, mesmo no contexto da academia. Nesse
sentido, Freire expde uma de suas percepg¢des em relagcdo a construgcado dos saberes

entre “camponeses, cientistas e filésofos”:

A curiosidade de camponeses com quem tenho dialogado ao longo de
minha experiéncia politico-pedagodgica, fatalistas ou ja rebeldes diante
da violéncia das injusticas, € a mesma curiosidade, enquanto abertura
mais ou menos espantada diante de “ndo-eus”, com que cientistas ou
fildsofos académicos “admiram” o mundo. Os cientistas e os filésofos
superam, porém, a ingenuidade da curiosidade do camponés e se
tornam epistemologicamente curiosos (FREIRE, 1996, p. 31).

Nesse debate, o autor conceitua “curiosidade ingénua” como algo que “resulta
indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente desrigoroso, € a
que caracteriza o senso comum. O saber de pura experiéncia feito” (FREIRE, 1996,
p. 29). Ele avanga na discussao e defende a ideia de que ndo ha uma ruptura na
distingdo entre ingenuidade e criticidade, ou entre “o saber de pura experiéncia feito e
0 que resulta dos procedimentos metodicamente rigorosos”, mas sim uma superagao.

Esse processo se da, segundo o educador,

na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser
curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza.
Ao criticizar-se, tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosidade
epistemoldgica, metodicamente “rigorizando-se” na sua aproximagao
ao objeto, conota seus achados de maior exatiddo (FREIRE, 1996, p.
31).

Aqui, a curiosidade é peca fundamental na construcéo dos saberes, bem como
nas transformacbdes que integram o processo de formacgdo. Logo, descartar ou
hierarquizar os saberes oriundos desse movimento ndo auxilia no exercicio de
compreensao das diversas formas de aquisi¢ao dos saberes. A partir da concordancia
com tal postura, podemos levantar estes questionamentos: como é possivel a
construcdo de um caminho para a compreensdo da atividade na aquisicido de
saberes? Quais sao as possiveis contribuicbes do campo do trabalho, enquanto
atividade humana, na compreensdo do processo formativo? Sob este prisma, é
possivel perceber que a origem da curiosidade citada esta diretamente atrelada ao

fato de que pelo trabalho, e pela prépria atividade, o sujeito “faz experiéncia de seu
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tempo e de si mesmo, € usado por outrem e faz uso de si mesmo num jogo dialético
sem fim” (SCHWARTZ, 2013, p. 90). Tal experiéncia exige, necessariamente,
constante trabalho e (re)trabalho de valores e saberes em permanéncia.

Mais especificamente, a ergologia tem origem a partir das reflexdes
desenvolvidas pelo filosofo francés Yves Schwartz, em fins dos anos 1970 e inicio dos
1980, quando as universidades francesas foram convocadas a atuar no terreno da
formacdo permanente de trabalhadores. Isso provocou a necessidade de se
repensarem as relagdes entre os conhecimentos académicos e aqueles advindos das
praticas situadas em que se encontravam os trabalhadores. Nesse momento, havia
dispositivos e recursos financeiros que obrigavam as empresas a desenvolver
politicas de formagao destinadas a seus assalariados. A partir desse contexto, uma
série de reflexdes acerca desses dois espacos de producido de conhecimentos sobre
o trabalho nasceu de uma constatagédo inquestionavel: a sensagdo de que havia um
fosso que separava o conjunto dos saberes académicos que incidiam sobre o trabalho
em contraponto aquilo que revelavam “os encontros, as visitas a fabricas enraizadas
em locais de longa tradi¢do industrial” (SCHWARTZ, 2002, p. 113). De acordo com o

autor,

encontrar “adultos” [...] significava defrontar-se com trajetorias e
experiéncias de vida muito mais diversificadas do que as dos
estudantes da época, significava potencialmente encontrar, entre
esses novos parceiros, problemas de carreira, de relagdes
profissionais, de relagdes com os saberes e com a cultura, de trabalho
e, finalmente, de vida, que ndo encontravam respostas, pelo menos
de modo imediato, nas disciplinas e nos curriculos nos quais haviamos
aprendido a nos movimentar (SCHWARTZ, 2002, p. 110).

Dentre alguns dos desafios encontrados pela universidade, destacam-se a
evidente necessidade de repensar a questdo da natureza e da fabricacdo dos
patriménios de saberes da sociedade e as possiveis contribuicbes dos diferentes
grupos sociais, dos coletivos e das pessoas, na produgéo das riquezas coletivas nas
quais elas estdo inseridas. Nesse sentido, a abordagem ergologica se propde ao
estudo de toda atividade humana, priorizando a atividade humana do trabalho. Assim,

seu objetivo é:

conhecer melhor a realidade complexa de nossa atividade laboriosa.
Quer dizer, analisar sob quais condicbes ela se realiza efetivamente,
0 que permite organiza-la melhor e, portanto, torna-la mais eficaz e
rentavel, tanto em seus aspectos econdmicos quanto sociais e
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humanos, sem ter de forgar a sua intensidade e/ou sua cadéncia
(TRINQUET, 2010, p. 95).

Entretanto, para tal tarefa, é fundamental uma postura que possibilite “colocar
em dialogo a pluridisciplinaridade dialética dos saberes eruditos e dos saberes de
experiéncia” (TRINQUET, 2010, p. 95). Nessa ldgica, a perspectiva que se propde
“analisar o trabalho como experiéncia e/ou do ponto de vista da atividade, tal como
nos propomos nas abordagens clinicas, nao é evidente, € um desafio epistemologico,
politico e ético permanente” (CUNHA; ALVES, 2015, p. 42).

A tensao entre os saberes académicos e os saberes da agao/experiéncia, com
o inerente debate de valores que atravessam a atividade €, pois, elemento
fundamental na analise ergologica do trabalho: “em resumo, ndo seria cega a
abordagem da actividade humana de trabalho construida em descrigdes,
diagndsticos, preconizagdes que dao prioridade a postura em desaderéncia?”
(SCHWARTZ, 2004, p. 147). As consequéncias de tal dinamica sao diversas, dentre
elas a descrita por Malglaive (1995, p. 33):

em nome da distancia bem real entre os saberes escolares e a sua
passagem a pratica, estes acabam por ser eliminados e com eles o
ensino, em favor de uma formacgao que podemos julgar fundada sobre
0 proéprio processo da acgdo, sem que por isso se faca claramente a
sua analise.

No exercicio de uma revalorizagao epistemoldgica dos saberes, Malglaive

apresenta contribuicées acerca do reconhecimento de suas multiplicidades:

tal como a linguagem e, mais ainda, tal como o ser humano que lhe é
constitutivo, o saber € infinito, multiforme, sem contorno discernivel.
Se é saber para o pensamento, torna-se saber fazer para a accgao.
Aparentemente submetido a verdade, liberta-se dela para construir
quimeras e devaneios sem deixar de ser saber. Diz 0 que é, assim
como o que deve ser. Julgamo-lo ou queremo-lo escravo do real e ele,
por vezes, faz-se mais real que o real, tornando-se convicgoes,
doutrinas ou ideologias (MALGLAIVE, 1995, p. 33).

Tal afirmagao corrobora com a ideia de que “esta caracteristica intrinseca do
ser humano Ihe coloca numa posicdo de fazedor de histéria e, portanto, criador de
saberes nesse movimento vital de uso de si no trabalho (FISCHER; TIRIBA, 2009, p.
182). A partir desses elementos, somos provocados a exercitar o movimento de
reconhecimento ndo s6 dos processos relacionados a aquisicao de saberes como aos

préprios saberes. Sob essa 6tica, Mia Couto (2011, p. 101) nos alerta para o fato de
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que “pensar que a sabedoria tem residéncia exclusiva no universo da escrita. E olhar
a oralidade como um sinal de menoridade. [...] O culto de uma sabedoria livresca pode

contrariar o proposito da cultura e do livro que é o da descoberta da alteridade”.

2.4 - Formagao e situagoes de trabalho

Um dos eixos centrais das discussdes aqui presentes € a compreensao da
categoria trabalho como principio educativo. Essa discusséo tem sido tratada a partir
de diferentes concepg¢des e abordagens, tornando-se uma tematica que busca
evidenciar e analisar a relag&o existente entre os processos formativos e a atividade
humana de trabalho. A apresentacédo dessa atividade € descrita por Marx de maneira

positiva, como uma acao criativa pela qual o homem,

por sua prépria agao, medeia, regula e controla seu metabolismo com
a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com uma
poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria natural
de uma forma util para sua prépria vida, ele pde em movimento as
forcas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos e
pernas, cabega e maos (MARX, 2013, p. 188).

Diferentemente dos animais, definidos como “irracionais”, os homens buscam
constantemente modificar a natureza com a finalidade de que ela seja adaptada as
suas necessidades. Porém, durante esse processo, eles também sao transformados
por ela. Sob essa perspectiva, o autor afirma que “agindo sobre a natureza externa e
modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, ao mesmo tempo, sua propria
natureza. Ele desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo de
suas forgas a seu proprio dominio” (MARX, 2013, p. 188). Nessa diregdo, Marx
destaca que a idealizagao do “projeto a ser executado” é o principal fator pelo qual

nos distinguimos dos animais, tendo em vista que

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e uma
abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia.
Porém, o que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha
é o fato de que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de
construi-la com a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a
um resultado que ja estava presente na representagdo do trabalhador
no inicio do processo, portanto, um resultado que ja existia idealmente
(MARX, 2013, p. 188).
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Assim, o trabalho humano nao pode ser percebido como uma mera alteragao
dos elementos da natureza, mas como uma atividade que envolve projegao,
carregada de intencionalidade. Este ponto de partida contribui para a compreensao
de que, “além do esforgo dos 6rgaos que trabalham, a atividade laboral exige a
vontade orientada a um fim, que se manifesta como atencao do trabalhador durante a
realizagcao de sua tarefa [...]” (MARX, 2013, p. 188). Por essa razao, ele afirma ainda
que “O meio de trabalho € uma coisa ou um complexo de coisas que o trabalhador
interpde entre si e 0 objeto do trabalho e que Ihe serve de guia de sua atividade sobre
esse objeto” (MARX, 2013, p. 189). Este € um ponto central para que possamos
discutir sobre a complexidade das tarefas relacionadas ao ambiente de trabalho e
seus processos formativos.

A ergologia também defende que o trabalho € um lugar de acontecimentos
complexos. Entretanto, nesse quadro referencial, o trabalhador € considerado como
um ser multiplo, pluridimensional, o qual, em sua atividade, ndo se dissocia de seus
demais estatutos de vida, mas mobiliza o que é de si e de sua histéria na atividade
que realiza. Ou seja, na perspectiva ergologica, encara-se a atividade humana “como
um no de debates entre normas antecedentes e tentativas de renormalizagdo na
relagdo com o meio” (SCHWARTZ, 2002, p. 116). Essas normas séo constituidas
pelas “prescrigbes, procedimentos, constrangimentos, relagdes de autoridade, de
poder, mas também os saberes cientificos, técnicos, as regras juridicas, as
experiéncias capitalizadas, tudo o que antecipe a atividade futura de trabalho, antes
mesmo que a pessoa tenha comegado a agir’ (SCHWARTZ, 2002, p. 116). A norma
expressa aquilo que dispositivos exteriores ao individuo indicam como o que deve ser,
aquilo que é exigido de cada um, geralmente, por imposi¢cao (DURRIVE, 2011).

Em contrapartida, ¢é possivel observar diversos mecanismos de

renormalizagdes, os quais Schwartz (2011, p. 34) conceitua como as

multiplas gestbes de variabilidades, de furos das normas, de tessitura
de redes humanas, de canais de transmissao que toda situacéo de
trabalho requeira, sem, no entanto, jamais antecipar o que elas serao,
na medida em que essas renormalizagbes sdo portadas por seres e
grupos humanos sempre singulares, em situa¢des de trabalho, elas
mesmas, também sempre singulares.

No exercicio de compreensdo da complexidade da atividade, Malglaive
contribui para a discussao quando corrobora com a ideia de que o real faz parte de

um universo mais complexo do que o préprio conhecimento que a teoria fornece dele,
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mesmo sendo ela cientifica. “Uma operagdo sobre o real, encarada a partir do
conhecimento que a ciéncia dele fornece e visando um dado efeito, pode sempre ser
acompanhada de efeitos parasitas, nao pretendidos, que sé a pratica, a realizagao
efectiva da acgéo, permitira revelar” (MALGLAIVE, 1995, p. 75).

Sob esse prisma, as discussdes propostas por Schwartz abarcam os meios,
normas, técnicas, coletivos, e possibilita estudos que ultrapassam a descricao do
trabalho em nivel macro, propondo analises a partir de uma aproximacgao do trabalho
real, a fim de compreender os processos de renormalizagdes que ocorrem na
atividade de trabalho. Por isso, faz-se necessario demarcar com clareza sob quais
aspectos cada uma das perspectivas “olham” para o trabalho.

Dessa forma, nao pretendemos abandonar o referencial teérico que orientou e
ainda orienta os estudos na area, mas buscar novas énfases e incorporar outros
“olhares” com o intuito de aprofundar sobre aspectos relacionados a formacédo dos
sujeitos. Assim, privilegiamos nesta pesquisa a concepg¢ao do trabalho a partir de uma
otica que contempla caracteristicas da abordagem ergoldgica. Essa opgéo justifica-se
pelo fato de a abordagem escolhida tratar-se de um campo de estudos que busca
compreender o trabalho fundamentado no ponto de vista do trabalhador e demanda
resgatar dimensdes subjetivas. Assim, a centralidade das discussdes esta pautada
nos saberes e competéncias desenvolvidos pelos trabalhadores. Como afirma
Schwartz (2004 apud FISCHER; TIRIBA, 2009, p. 182),

Uma das perspectivas tedricas relacionadas ao estudo sobre o
trabalho que traz contribuicbes relevantes a dimensdo da
singularidade é a Ergologia. Este campo de estudos de natureza
pluridisciplinar coloca uma lupa sobre o sujeito na e em atividade de
trabalho. Assume que a gestdo € uma dimensao ontolégica no ser
humano. Isto é, estar em atividade de trabalho é gerir com mais ou
menos “uso de si”.

E destacam ainda que o atual contexto do sistema capitalista tem tornado cada
vez mais complexas as relacbes socioecondmicas, ampliando também a
complexidade do campo de estudos e pesquisas “Trabalho e Educacio”.

Tal légica possibilita o dialogo com as discussées do campo da ergologia
quando ela propde a concepcao de trabalho “[...] como a unidade problematica entre
a atividade humana, as condicdes reais de trabalho e os resultados efetivos obtidos”
(CUNHA, 2010b, p. 200). Para melhor compreensao de conceitos-chave nessa

discussao, é fundamental identificar cada um destes conceitos: atividade e trabalho.
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A atividade é tomada no sentido de atividade interior. E 0 que se passa
na mente e no corpo da pessoa no trabalho, em dialogo com ela
mesma, com 0 seu meio € com os outros. Embora essa seja uma idéia
abstrata, € muito fecunda e eficaz. Definitivamente, é o que faz com
que o trabalho possa se realizar e, de fato, se realiza (TRINQUET,
2010, p. 96).

Nessa direcao, a ergologia nomeia essa situagdo como debate de normas e de
transgressdes, que frequentemente resultara em renormalizagdes. Tal processo é
compreendido do ponto de vista da atividade humana em analises que consideram o
“trabalho através do acesso aos valores, aos saberes e as competéncias colocados
em exercicio no ato do trabalho” (CUNHA, 2010b, p. 200).

Esse processo ainda pode ser percebido a partir da compreensao de que toda
atividade é composta da aplicagdo de um protocolo ao mesmo tempo em que € um
encontro de encontros a gerir. Por isso, é possivel afirmar que qualquer atividade é
um constante debate entre o protocolo e a experimentacdo, em que ha sempre a
necessidade de renormalizar (SCHWARTZ, 2010).

O trabalho aqui € um momento de vida, composto de uma sucessao de
eventos, sendo a atividade “conduzida a partir de uma histéria local, segundo as
apostas e as urgéncias de diferentes protagonistas” (DURRIVE, 2011, p. 48). E, pois,
nessa confluéncia do instituido e do reinventado, ou recriado, que se deve considerar

o trabalho real, levando-se em conta que

essa distancia entre o primeiro registro, codificado, do trabalho, e o
segundo, engendrado no calor da atividade, ndo é de modo algum
residuo estatistico que se poderia, sem grandes prejuizos neutralizar:
€ o préprio encontro do trabalho como lugar e matriz importante da
histéria das sociedades humanas (SCHWARTZ, 2002, p. 116).

E considerando a atividade em sua complexidade e ao mesmo tempo
reconhecendo as histérias a ela relacionadas que destacamos a relevancia de
discussdes que contemplem a identificacdo e valorizagdo dos diferentes saberes,

usufruindo, sempre que possivel, da riqueza de leituras de mundo.

2.5 - Trabalho e saberes do trabalhador

Quem construiu Tebas, a cidade das sete portas? Nos livros estdo
nomes de reis; 0s reis carregaram pedras? [...] César ocupou a Galia.
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Nao estava com ele nem mesmo um cozinheiro? Felipe da Espanha
chorou quando sua frota naufragou. Foi o Unico a chorar? Frederico
Segundo venceu a Guerra dos Sete Anos. Quem partilhou da vitéria?
A cada péagina uma vitéria. Quem preparava o0s banquetes
comemorativos? A cada dez anos um grande homem. Quem pagava
as despesas? Tantas informagdes. Tantas questdes (BRECHT, 1976).

Como ja dito anteriormente, o objetivo principal da pesquisa € o de
compreender como se formam os adultos que, em especial, no caso dos sujeitos
investigados, ainda quando criangas ou adolescentes, comegaram a trabalhar e nao
tiveram seus direitos de frequentar a escola garantidos. A totalidade dos sujeitos da
pesquisa aqui contemplados esteve a maior parte de suas vidas envolvida em
atividades laboriosas, no contexto acima descrito. Essa € uma das razdes pelas quais
optamos por privilegiar referéncias que dialogassem com processos formativos e
"situagdes de trabalho". Para a realizacdo desta proposta, escolhemos recorrer a
reflexdes que considerem os problemas concretos que perpassam a experiéncia de
trabalho humana em situacdes laborais. Essa perspectiva nos convida a pensar o
papel da subjetividade no processo de autogestdo, compreendido na abordagem
ergolégica, como “uso de si”, e considera a existéncia de graus de “uso de si por
outros”, assim como o de “uso de si por si”. Sob esse prisma, instiga-nos a construgéo
de saberes vinculada a varias formas do “uso de si” e a relacdo com as formas do
trabalho como experiéncias de vida individual e social.

Essa forma de construcédo reconceitua o sentido de competéncia, a partir de
debates atrelados a nog¢ao de atividade “como exercicio da normatividade pelo corpo-
si face ao meio” (CUNHA, 2013, p. 29). Dessa forma, a propria nogdo de competéncias

no trabalho

deve ser reintegrada numa disposi¢cdo muito mais fundamental do ser
vivente humano, para captar informagdes, fazer arbitragens, tomar
decisdes que a vida real impde. Disposi¢cao em relacéo dialética — mas
somos nos que formulamos assim — com o debate de normas que o
meio convoca. As competéncias no trabalho ndo fazem mais que
colocar em tensdo essas disposicbes, num meio tendencialmente
distinto que chamaremos “meio de trabalho”, com seus debates de
normas proprios (SCHWARTZ, 2000, p. 678 apud CUNHA, 2013, p.
29).

A partir desse referencial, compreendemos que o trabalho € uma atividade

reguladora tanto na esfera individual como coletiva, na qual “faz funcionar o sistema
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em seus acontecimentos aleatorios de todas as ordens, através das antecipagdes e
gestdes simultdneas de multiplos horizontes temporais” (CUNHA, 2010b, p. 197).
Pelas razdes expostas, faz-se necessaria uma reflexdo que busque considerar
multiplas dimensdes a partir de nossos saberes disponiveis, mas que considere a
historicidade e a singularidade dos modos de “ser’. Nessa logica, parte-se do
pressuposto de que "toda atividade de trabalho encontra saberes acumulados nos
instrumentos, nas técnicas, nos dispositivos coletivos" (SCHWARTZ, 2003b, p. 23) e
questiona qualquer visao de estado eterno de todas as coisas. Além desse argumento,
destacamos outro ponto importante sobre os trabalhos com abordagens baseadas nas
histérias de vida que, segundo Canario (2000, p. 130), tém vindo a fundamentar e
reforcar a "importancia de pensar a atividade profissional e a atividade de formacéao".
Os estudos acerca dos saberes relacionados ao ato laboral s&o relativamente
recentes, ja que Schwartz (2003a), em sua conferéncia inaugural no Seminario
Trabalho, Saber, Educacao, mostrou que a filosofia considerou o trabalho como valor
de troca mais do que como valor de uso, como objeto do pensamento mais do que
como matéria pensada. Nessa perspectiva, Freire nos convida a reflexdo acerca das
possibilidades de intervencdo na realidade e os processos de formagao, quando

afirma que

O conhecimento sobre os terremotos desenvolveu toda uma
engenharia que nos ajuda a sobreviver a eles. Nado podemos elimina-
los mas podemos diminuir os danos que nos causam. Constatando,
nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa
incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes do
que simplesmente a de nos adaptar a ela (FREIRE, 2000, p. 80).

Essa “intervencdo”, na realidade, faz parte de uma légica complexa e carregada
de elementos que exigem perceber que, mesmo existindo “toda uma engenharia”
construida pelo homem, ha também situagdes em que o conhecimento ja construido
nao € suficiente para resolver problemas ainda nao previstos. Nessa dinamica
constante entre o ja “construido” e o “imprevisto”, o sujeito vé-se circunstancia
potencial de construcdo de novos saberes. Nessa perspectiva, a abordagem
ergolégica destaca que “entre o trabalho anteriormente prescrito e o trabalho realizado
se inscrevem as chamadas ressingularizagbes ou renormalizagdes efetuadas pelos
trabalhadores através dos conhecimentos, saberes, competéncias e valores que
possuem” (CUNHA, 2010b, p. 201).
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Ao questionar o sujeito sobre seus saberes oriundos da pratica, pode nao ser
eficiente perguntar-lhe de forma direta. Nesse sentido, Trinquet resgata uma situagao

que ilustra como esse “uso de si” produz saberes complexos e de dificil acesso:

Quando observamos um carpinteiro caminhar, com seguranca e
descontracao, sobre um telhado inclinado e constituido somente por
vigas espagadas, dizemos: "E porque ele tem experiéncia!"
Certamente, foi caminhando com frequéncia sobre telhados inclinados
e vigas que ele adquiriu esse equilibrio e essa segurancga. No entanto,
em geral, ndo necessariamente se vincula isso a um saber. Entretanto,
se ele a adquiriu, trata-se, realmente, de um saber, de um
conhecimento, ja que contém a prépria definicdo de um saber: algo
que se aprende e/ou que se sabe (TRINQUET, 2010, p. 101).

Entretanto, ndo sabemos dizer onde se situa esse saber: no corpo, na cabecga?
Onde esta transcrito? Como é possivel apreendé-lo? Como acessar respostas para
tais questdes?

Abordagens que requisitam a descricdo da atividade geralmente s&o
respondidas com situagdes tipicas, das quais €& possivel identificar ainda mais
peculiaridades e, consequentemente, mais saberes anteriormente nao identificados.
Em um curso ministrado por Breton, na Faculdade de Educagdo da UFMG, em
setembro de 2019, ele relatou que sua vivéncia com mediacdo de processos de
validagao de adquiridos experienciais possibilitou identificar que quanto mais
conhecimento um sujeito tem de seu oficio, maior a dificuldade em descrever seus
saberes. Um dos elementos que desafiam a tarefa de descrever tais saberes talvez
esteja também ligado ao fato de que “ha toda uma ‘sabedoria’ do corpo que se constroi
na confluéncia do biolégico, do sensorial, do psiquico, do cultural, do histdrico,
inclusive nas atividades tachadas como mais ‘imateriais™ (SCHWARTZ, 1998, p. 116).
Essa logica justifica-se a partir do entendimento de que

os saberes dos protagonistas distribuem-se diferentemente, de
maneira nao linear, nao disciplinar e estdo ancorados nas historias e
situagdes concretas. Por um lado, ha uma tendéncia a fabricar saberes
que se tornam modelos alheios ao tempo, e é assim que o conceito
funciona. Por outro lado, uma tendéncia ligada ao retrabalho da
experiéncia e a (micro) fabricacao de histérias (SCHWARTZ, 2000, p.
43 apud CUNHA; ALVES, 2015, p. 42).

Sob o prisma da formagao como percurso, esta implicado o entendimento da
formagao como um processo em que cada sujeito torna-se protagonista da sua propria
formacao. Nessa perspectiva, desviamos nosso olhar das atividades de ensino para
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as atividades de aprendizagem (CANARIO, 2000). Essa alteracdo de percepcéo nos
possibilita ver a realizacdo da atividade de trabalho ndo de forma restrita, apenas a
tarefas predefinidas, e entender que existe toda uma légica de organizagado por
aqueles que a executam para alcangar os objetivos finais. No mesmo sentido, Canario
(2000, p. 129) defende a ideia de que

nao é possivel continuar a conceber o trabalho humano como algo que
€ suscetivel de ser objeto de uma descrigao fina, "a priori", para, em
seguida, traduzir essa descricio em termos de estratégias
pedagogicas, de objetivos pedagogicos, de conteudos a ensinar, de
gestos a adquirir, para que os formandos se venham a encaixar nos
perfis profissionais que foram previamente definidos. Esta perspectiva
de descrigdo "a priori" ndo sé ndo se coaduna como é contraditdria
com processos de exercicio do trabalho que mudam de forma
acelerada, adquirindo contornos e configuragdes que nao é possivel
prever de modo preciso.

Ao longo do percurso de vida, as pessoas se formam em contextos e relagcbes
diversas e acabam por alterar algumas vezes suas fungdes nas situagdes de trabalho.

Em cada uma dessas situacoes,

ha todo um processo cultural, interpessoal, social em que os
trabalhadores, pela sua propria experiéncia no trabalho, vivéncia em
diversos ambientes, relacionamento com diferentes pessoas,
constroem e adquirem um conhecimento continuo sobre o seu fazer,
conhecimento nem sempre codificavel, mas extremamente
significativo para o andamento do trabalho (ARANHA, 2003, p. 3).

Esse processo também permite ao sujeito criar estratégias para desenvolver
sua atividade de trabalho e gerenciar os constrangimentos que possam surgir no
contexto do ato laboral. Um dos exemplos da mobilizacao desse processo é relatado
por Cunha (2010a) em uma conjuntura em que a pessoa nao sabe ler, mas consegue
criar mecanismos de adaptacéo para o desenvolvimento normal de seu trabalho.

Essa percepcéao esta relacionada a compreensao da educacgao exclusivamente
como algo que tenha seu valor de troca representado por um diploma, ou seja, "como
moeda educativa reconhecida no mercado, acaba por ocultar a educagdo como
atividade, como ‘trabalho’ de produgéo de si" (CHARLOT, 2004, p. 16). Ainda segundo
o autor, nessa abordagem a educacgao nao é vista como trabalho; consequentemente,
o trabalho n&o é pensado como educacgao. Isso faz com que educacao e trabalho nao

sejam vistos como uma atividade, mas somente "numa problematica do valor de troca
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e da posigéo social" (CHARLOT, 2004, p. 16-17). Dessa forma, torna-se importante

esclarecer que

o trabalho nao é somente conceito abstrato mas é também experiéncia
concreta, que ele ndo é somente valor de troca mas é também valor
de uso, que ele ndao é somente momento de exploracdo e de
dominagao mas também momento de formacao e de partilha de uma
atividade (CHARLOT, 2004, p. 18).

Diante da construgao desses pressupostos sobre a relacdo entre trabalho e

educacédo, conseguimos perceber que

os contextos de trabalho representam um elevado potencial formativo,
a condicao necessaria para que esse potencial passe da virtualidade
a realidade, isso é para que a experiéncia se constitua em saber, é a
de fazer do proprio exercicio do trabalho um objeto de reflexdo e
pesquisa (CANARIO, 2013, p. 45).

Sob esse prisma, Schwartz (1996) defende a ideia do trabalho como

experiéncia essencial no desenvolvimento humano, na organizagdo social e na

sociabilidade humana. Esse entendimento é compartilhado por Canario (2013, p. 44),

quando afirma que

Portanto,

a otimizacao do potencial formativo das situagbes de trabalho passa,
em termos de formacao, pela criacdo de dispositivos e dinamicas
formativas que propiciem, no ambiente de trabalho, as condigbes
necessarias para que os trabalhadores transformem as experiéncias
em aprendizagens, a partir de um processo autoformativo.

podemos concluir que “aprender significa entdo, mais

especificamente, o préprio processo de integragao" (JOSSO, 2002, p. 28). Nesse

sentido, o esforco em compreender as relacdes e situagdes de trabalho dos adultos

certificados, em especial na aprendizagem experiencial, possibilitara a compreenséao

dos aspectos da formacéo no trabalho, bem como aspectos de sua formacédo mais

ampla. Desse modo, Dominicé (2006, p. 354-355) alerta para o fato de que

Tornou-se voz corrente, no &mbito do mundo do trabalho, insistir nas
competéncias sociais. Tanto no acesso ao emprego, quanto na
avaliagdo das tarefas, essa dimensdo da qualificacdo pessoal
desempenha um papel preponderante. Ndo chegou o momento, em
fungdo da complexidade existencial devida a transformagdo do
horizonte biografico, de estender essa nogdo de competéncia social a
globalidade da histdria de vida? Em uma pesquisa recente, conduzida
com enfermeiros clinicos especializados, apareceu claramente que a
competéncia profissional do enfermeiro, em sua relagdo com os
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doentes, ndo é dissociavel da competéncia requisitada pelas outras
redes de relagao familiar ou social.

O questionamento levantado pelo autor dialoga com a descrigdo de Freire

(2001, p. 80) sobre a propria trajetéria formativa como educador:

nao me é possivel separar o que ha em mim de profissional do que
venho sendo como homem. Do que estive sendo como menino do
Recife [...] Menino cedo desafiado pelas injustigas sociais como cedo
tomando-se de raiva contra preconceitos raciais e de classe a que
juntaria mais tarde outra raiva, a raiva dos preconceitos em torno do
sexo e da mulher.

As concepcgdes atreladas a representacao de qualquer trabalhador como um
mero executor de um trabalho prescrito por outrem, como um sujeito subordinado aos
saberes e sentidos atribuidos por outrem, a ser executado sem questionamento,
desprovido de pensamento, evidenciam o quanto tais imagens desconhecem a prépria
atividade e mais ainda os processos relacionados ao “fazer” e a formacgao, ja que “néao
se aprende o objeto se nao se apreende sua razdo de ser” (FREIRE, 2000, p. 90).

Isso porque,

nao é por outra razdo que a pura memorizagdo mecanica do perfil do
objeto n&o constitui conhecimento cabal do objeto. Dai que, na
experiéncia cognitiva verdadeira, a memorizagcdo do conhecimento se
constitua no ato mesmo de sua produgao. E apreendendo a razdo de
ser do objeto que eu produzo o conhecimento dele (FREIRE, 2000, p.
90. Grifo do autor).

Nesse sentido, deveriamos considerar como um dos caminhos para o exercicio
de reconhecimento dos saberes adquiridos, o préprio reconhecimento de quem sao
estes sujeitos de saber, quais bagagens carregam, quais valores construiram e qual
sua trajetéria até aquele momento, até aquelas escolhas. Como as renormalizagdes
foram feitas? Que valores permeiam tais movimentos? De que forma a atividade
humana de trabalho se entrecruzou com a atividade humana em geral? Sob esse
angulo, o capitulo a seguir apresenta os aspectos metodologicos construidos para

refletir sobre tais questoes.
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Capitulo 3 - Aspectos metodolégicos

Para compreender o processo de formacao de adultos € necessario aceder ao
percurso vivido, aos sentidos atribuidos e a apropriagdo desse vivido, junto dos
sujeitos implicados no processo, 0 que justifica a opgao pela abordagem biografica
nesta pesquisa. Dessa forma, o interesse do estudo foi por referéncias que pudessem
propiciar a reflexao sobre dimensdes epistemologicas e metodoldgicas da formagéo
experiencial no ambito de projetos especificos da formagao de adulto. A partir dessa
premissa, procuramos construir um dispositivo metodolégico que permitisse dar conta
da complexidade inerente as discussodes indicadas, partindo do pressuposto de que,
“assim, como a histéria dos povos pode ser reescrita, [...] a histéria da nossa formagao
e a compreensdo dos nossos processos de formagao e de conhecimento podem ser
transformadas e enriquecidas através de uma leitura original” (JOSSO, 2002, p. 32).

A presente investigacdo recorreu a abordagem qualitativa e compartilha da

ideia de Bogdan e Biklen (1994, p. 16), quando afirmam que

as experiéncias educacionais de pessoas de todas as idades (bem
como todo o tipo de materiais que contribuam para aumentar o nosso
conhecimento relativo a essas experiéncias), tanto em contexto
escolar como exteriores a escola, podem constituir objeto de estudo.
A investigacdo qualitativa em educacdo assume muitas formas e é
conduzida em multiplos contextos.

Ainda segundo aqueles autores, a pesquisa qualitativa "exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir
uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo" (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49). Diante dessas questdes,
podemos dizer que este tipo de abordagem permite aos sujeitos responderem de
acordo com a sua perspectiva pessoal, em vez de terem que se moldar a questbes
previamente elaboradas, devido ao seu carater flexivel. Essa perspectiva contempla
a posicdo de Cavaco (2009, p. 223) sobre as investigacbes que abordam as
experiéncias: "trata-se de um processo nao linear que nao pode ser descrito e
analisado por meio de referenciais de sequéncia linear. Devido a isso, € preciso
recorrer a metodologias inovadoras de investigacdo capazes de respeitar a

especificidade do objeto de estudo".
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O processo de estruturagdo do objeto de estudo nos conduziu a conceber a
formacao como atribuicdo de sentido as vivéncias pessoais, que ocorrem em todos os
espacos e tempos. Dessa maneira, fundamentamos a utilizagado de dados biograficos
que, segundo Dominicé (2010, p. 88), "resultam de uma tomada de consciéncia, de
uma espécie de maturagao relacional que permite voltar a infancia ou a adolescéncia.
Esforcando-se por selecionar no seu passado educativo o que Ihe parece ter sido
formador na sua vida". O enquadramento epistemoldgico da investigagao nos leva a
escolhas de propostas metodologicas que, assim como as pesquisas
(auto)biograficas, coloquem a pessoa humana no centro de suas inquietagdes,

acreditando-se nela e em sua capacidade de reflexdo sobre si mesma.
N&o se busca obstinadamente a “verdade objetiva”, pois se tem
consciéncia de que a ‘realidade” passa, obrigatoriamente, pela
mediagdo dos sistemas simbolicos, constitutivos do imaginario social,
que &, por sua vez, subjetivado pelos individuos (PASSEGGI, 2010, p.
112).

A escolha por um método com abordagem biografica "se justifica pelo fato de
valorizar uma compreensdo que se desenrola no interior da pessoa, sobretudo em
relagéo a vivéncias e a experiéncias que tiveram lugar no discurso da sua historia de
vida" (FINGER, 1988, p. 84), o que possibilita a compreensao de processos de
formacado, atendendo ao objetivo do estudo proposto. Ainda sobre essa proposta
metodoldgica para o desenvolvimento da pesquisa, Abrantes (2013, p. 13) afirma que
"as historias de vida permitem-nos observar o percurso dos individuos no espaco
social, bem como as metamorfoses desse mesmo espacgo, através de experiéncias,
contextos e relagdes que os marcam ao longo da vida". Entretanto, vale destacar que
esse tipo de pesquisa ndo objetiva desconsiderar a validade dos diversos outros
métodos que herdamos, mas “sua mirada epistemoldgica visa a superar uma
concepgao fragmentada do humano” (PASSEGGI, 2010, p. 112).

A partir da escolha por uma proposta metodolégica que contemplasse as
perspectivas expostas acima, optou-se entdo por iniciar a recolha dos dados
biograficos encontrados em portfélios oriundos do processo de Reconhecimento,
Validagao e Certificacdo de Competéncias na Camara Municipal de Lisboa para uma
insercao nos dados relativos as historias de vida e formacéo, para que, num segundo
momento, o roteiro das entrevistas fosse mais aprofundado e com isso a recolha de
elementos mais ricos para a etapa da analise. Dessa forma, em seguida as analises

dos portfolios, foram feitas entrevistas de abordagem biografica com o intuito de
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contemplar materiais biograficos primarios — que contemplassem as narrativas
autobiograficas recolhidas diretamente pelo pesquisador no quadro de uma interagéo
primaria (face a face) — e secundarios* — documentos biogréaficos de toda espécie,
cuja producédo e existéncia ndo tiveram por objetivo servir a fins de pesquisa (neste
caso, os portfélios). Essas duas iniciativas para a recolha de dados fizeram parte de
uma tentativa para conseguir a aproximagao necessaria em pesquisas que busquem
analisar a subjetividade dos sujeitos envolvidos. A analise dos documentos permitiu o
acesso a informagdes que contribuiram para entrevistas mais detalhadas, que
puderam beneficiar a busca de elementos que favorecessem o desenvolvimento da
pesquisa.

Pelas razbes expostas acima, acredita-se que esse tratamento permite reunir
um conjunto de elementos sobre o processo formativo dos adultos pesquisados,

recorrendo a entrevista de carater informal que pode ser definida como,

uma entrevista que se desenrola — sem se recorrer a um plano ou guia
tematico ou a um questionario mais ou menos rigidamente estruturado
— de uma maneira informal, de acordo com as circunstancias e as
pessoas entrevistadas, com a intencdo de estabelecer um dialogo,
entre o investigador e o objecto da investigagdo, absolutamente
indeterminado e num pé de total paridade (FERRAROTTI, 1986, p.
110).

Entre os autores que fizeram parte das orientagdes para a construgcao dos
caminhos que a investigacado poderia seguir, destaca-se Ferrarotti por ter situado as
histérias de vida em sociologia, numa perspectiva critica. “Para o socidlogo italiano,
as historias de vida nao servem para ilustrar hipoteses ou teorias. Elas sdo o método”
(PASSEGGI, 2010, p. 121). Um trabalho desenvolvido nessa perspectiva precisa
deixar claro os seus pressupostos. Um deles € a ideia de que

Uma antropologia social que considera todo homem como a sintese
individualizada e ativa de uma sociedade, elimina a distingdo do geral
e do particular num individuo. Se nés somos, se todo individuo &, a
reapropriagao singular do universal social e histérico que o rodeia,
podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de
uma praxis individual (FERRAROTTI, 1986, p. 26-27).

4 Ferrarotti (1988) distingue dois grupos de materiais utilizados nas abordagens (auto)biograficas: os
materiais biograficos primarios e os materiais biograficos secundarios.
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Sob essa 6tica, "o valor heuristico de uma biografia[,] da qual se conserva toda
a especificidade epistemoldgica" (FERRAROTTI, 1986, p. 27), é legitimado.

Vale destacar ainda que o0 momento da entrevista seguiu as sugestdes de
apresentacao feitas por Ferrarotti, quando afirma que o entrevistador deve, no inicio
da interlocucgéo,

a) Esclarecer os objetivos da investigagao;

b) Explicar o método através do qual a pessoa a entrevistar foi
escolhida;

c) Dar claramente a conhecer o nome e as fungdes da organizagao
que financia a investigagao;

d) Garantir ao entrevistado a reserva e o anonimato em tudo aquilo
que pessoalmente o envolva (FERRAROTTI, 1986, p. 97-98).

Dessa forma, tanto os instrumentos de coleta dos dados, quanto o tratamento
e analise dos dados buscardo considerar o que a propria pessoa pensa sobre ela e
sobre o mundo, objetivando compreender como ela atribui sentido as suas agoes e
toma consciéncia de seus processos formativos. Nesse sentido, acreditamos que “o
respeito ao sujeito como agente e paciente das interagdes sociais permite afirmar que
essa postura em pesquisa alinha-se a uma mirada biopolitica do humano e exige, do
pesquisador e do formador, a mesma postura ética” (PASSEGGI, 2010, p. 113).

Cuidados relacionados aos aspectos éticos sao fundamentais para que os
individuos que participam das pesquisas ndo sejam expostos por meio das
contribui¢des que fizeram as investigagdes. Tal cuidado precisa iniciar-se desde o
primeiro contato com o processo de escrita dos trabalhos. Esta investigagéo é fruto
de analise de portfdlios e entrevistas com adultos que tiveram acesso a descricao dos
objetivos da pesquisa e aceitaram participar a partir de assinatura do termo de
consentimento. Com a finalidade de preservar os sujeitos da pesquisa, todos os

nomes utilizados no presente texto sao ficticios.

3.1 - Instrumentos de recolha de dados

O processo de recolha dos dados consistiu em estabelecer inicialmente o
contato com a equipe da Camara Municipal de Lisboa (CML), responsavel pelo
processo de certificacdo, para uma primeira aproximagao com os portfolios, na busca
pela percepcao das possibilidades do corpus que iria ser construido. Esse momento

foi fundamental para a organizagédo e elaboragdo da estrutura desta investigagao.
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Esse percurso teve inicio a partir de informagdes obtidas pelas professoras do curso
de doutoramento em Formacao de Adultos da Universidade de Lisboa. Por indicacao
da professora Carmen Cavaco, soubemos da disponibilidade desses materiais
biograficos.

Tais materiais sdo fruto de um trabalho desenvolvido por uma equipe de
profissionais e os candidatos a certificacdo. O Sistema Nacional de Reconhecimento,
Validacédo e Certificacdo de Competéncias (RVCC) foi criado em 2001 e teve sua
oferta iniciada através de uma produgdo composta de legislagdo e de instrumentos
orientadores das praticas de validagao, da criacdo de uma rede vasta e densa de
Centros Novas Oportunidades (inicialmente designados Centros de Reconhecimento,
Validacdo e Certificagdo de Competéncias) e da formacédo de equipes técnico-
pedagogicas multidisciplinares. Durante sua concepgao, optou-se pela utilizacdo do
Portfélio Reflexivo de Aprendizagens (PRA) — instrumento que utiliza da abordagem
biografica nos processos de validagdo de competéncias — como um dos dispositivos
de avaliacao. Ao final do processo, é apresentado um portfélio (produzido ao longo do
tempo em que o candidato frequentou o RVCC), constituido por um conjunto de
documentos através dos quais o candidato comprova, explicita e organiza os
conhecimentos e as competéncias adquiridos ao longo da vida passiveis de serem
validados e que Ihe permitem também identificar potencialidades e intencionalidades.
Ressaltamos que as informagdes recolhidas através do suporte da equipe de
formadores da Camara Municipal de Lisboa, a leitura de alguns portfélios,
concomitantemente a analise e revisao da literatura, tornaram-se indispensaveis para
fundamentar e desenvolver o projeto. Isso porque o exercicio ja feito anteriormente de
identificar as histérias e os saberes, bem como organiza-los antes das entrevistas,
facilitou o processo de construgao dos roteiros de perguntas, além da compreensao
dos processos formativos. Nesse sentido, Passeggi afiirma que o “ato de
(auto)biografar define-se por essa capacidade humana de se apropriar de um
instrumento semiédtico (grafia), culturalmente herdado, e se colocar no centro do
discurso narrativo (autobiografar), ou colocar o outro como protagonista de um enredo
(biografar)” (PASSEGGI, 2010, p. 111).

Na primeira visita ao Departamento de Desenvolvimento e Formagao da CML
foi possivel conhecer alguns dos profissionais que trabalhavam no processo de RVCC

e que nos disponibilizaram sete, entre os mais de mil e quatrocentos Portfélios
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Reflexivos de Aprendizagens (PRA), pela razdo de ja terem autorizacdo para
investigacdo. Eles sdo oriundos do trabalho desenvolvido pela equipe nos ultimos
anos; na época deste encontro, eram seis referentes ao ensino secundario € um
referente ao nivel basico. No primeiro contato apresentaram tanto o espag¢o no qual
trabalhavam quanto uma parte do material que usavam durante os processos.

O segundo contato, ocorrido cerca de quatro meses depois, foi estabelecido
diretamente com um profissional especifico, que seria o responsavel pela
comunicacdo da pesquisadora com o departamento. Nessa reunido, foram
apresentadas as questdes de investigacédo pretendidas e discutida a viabilidade de
acesso a pelo menos dez portfélios de nivel basico, numero aceito pelos presentes na
reunido. A opcao pela analise somente de portfdlios referentes ao nivel basico é
justificada pelo fato de o estudo incidir sobre adultos pouco escolarizados. A
investigagc&o conta com seis PRA, mas as entrevistas foram feitas somente com cinco
dos sujeitos investigados. Todos os portfélios sédo fruto do Processo de
Reconhecimento, Validagcdo e Certificacdo de Competéncias de nivel basico 3,
equivalente ao 9° ano de escolaridade.

Este primeiro momento do estudo teve por base a selecédo e analise de seis
portfélios ao todo, disponiveis na Camara Municipal de Lisboa e autorizados por seus
autores para que fossem utilizados tanto para pesquisa quanto para formacdo. A
coleta desses documentos contemplou trabalhos do nivel basico, de mulheres e
homens com diferentes idades e inser¢gdes profissionais, de forma a captar a maior
diversidade possivel de registros, enriquecendo dessa maneira o corpus da pesquisa.
O nivel basico referido destina-se a individuos que ndo possuiam a escolaridade de
4, 6 ou 9 anos, bem como uma qualificacdo profissional. O plano curricular de um
centro de certificagdo organiza-se em torno dos seguintes componentes articulados:
Formagdo de Base nas quatro areas de competéncias-chave — Linguagem e
Comunicagao (LC), Matematica para a Vida (MV), Tecnologias da Informagao e
Comunicagao (TIC) e Cidadania e Empregabilidade (CE); Temas de Vida (area que
envolve tematicas transversais e constitui-se como suporte e base de coeréncia das
areas de competéncias-chave). A passagem dessas pessoas da situacédo de sujeito
potencial a sujeito participante da producdo das informagdes que trariam base
empirica a pesquisa se fez a partir de dois critérios: ter assinado a autorizacido de que

seu portfolio poderia ser usado para futuras pesquisas e ter recebido a certificacdo do
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9° ano por meio do processo de RVCC. A recolha de dados foi feita entdo a partir de
seis portfolios. A disponibilizacdo desse material foi feita de forma segmentada,
porqgue no primeiro contato com a equipe sé havia trés portfélios liberados para
investigacédo; a medida que os outros tinham sua autorizagdo assinada, iam sendo
disponibilizados.

De posse dos seis portfolios a que tivemos acesso, foi possivel agendar
entrevistas com apenas cinco dos autores (trés mulheres e dois homens) porque a
tentativa de contato com um dos homens foi tumultuada e optamos por analisar
somente seu portfélio. Os detalhes sobre o ocorrido serdo melhor apresentados a
seguir. No entanto, mesmo que tenhamos encontrado obstaculos para conseguir
agendar reuniées com um dos sujeitos, optamos por analisar os dados apresentados
somente no portfélio, porque consideramos o relato de sua trajetéria rica em
informagdes e bastante diferente dos outros. No inicio de desenvolvimento das
questdes de partida, buscamos contemplar leituras que abordassem as discussdes
sobre formacgédo experiencial e, consequentemente, metodologia de abordagens
biograficas.

Durante o planejamento de como seriam feitas as entrevistas, avaliou-se que
seria produtivo um primeiro encontro que contemplasse as historias de vida com foco
na familia e no processo de escolarizagdo e certificagdo. A segunda entrevista
priorizaria aspectos relacionados ao trabalho, em seus respectivos locais. Tal
organizagao buscou ser coerente com as discussdes acerca dos desafios em acessar
alguns saberes relacionados a atividade humana de trabalho, além de possibilitar um
maior numero de informagdes. Das duas entrevistas feitas com cada um dos sujeitos,
a primeira aconteceu no Departamento de Desenvolvimento e Formacao da Camara
Municipal de Lisboa, em uma sala reservada para as entrevistas, depois de leitura
prévia do portfélio; a segunda ocorreu nos respectivos locais de trabalho de cada um
dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

No primeiro encontro com cada um dos adultos, recorremos, para a recolha de
dados, a entrevistas de abordagens biograficas com o objetivo de captar mais detalhes
da formacgao dos sujeitos aqui pesquisados. Ela € um instrumento de recolha de dados

comparada a entrevista ndo estruturada, mas

diferencia-se dela apenas devido a uma maior vivacidade e a um
acento mais diacronico. E a hermenéutica da biografia imita as formas
da interpretagdo analitica das entrevistas: identificagdo e tradugéo



105

quantificada dos elementos objetivos, recursos aos elementos
qualitativos como apoio ilustrativo, etc. (FERRAROTTI, 1988, p. 24).

Para a segunda entrevista, ja nos locais de trabalho, buscamos elaborar
perguntas e situagdes que nos permitissem depreender, tanto quanto possivel, dos
saberes de cada um deles. Recorremos, entre varios recursos, também as
caracteristicas da técnica de entrevista de instrucdo ao sésia. No exercicio do sésia,
o sujeito tem a oportunidade de um contato social consigo mesmo, ele se torna um
estranho a si proprio quando se vé diante da necessidade de instruir um sésia seu.

A técnica de entrevista de Instrugdo ao Sésia — é fruto de Comunidade
Cientifica Ampliada®, desenvolvida por Oddone, Re e Briante nos seminarios de
formacao operaria da FIAT nos anos 1970 — busca evidenciar a experiéncia de
trabalho dos metalurgicos na cidade de Turim. Esses trabalhadores se reuniram por
150 horas e tinham como objetivo discutir acerca de questdes relativas a situagdes
que pudessem ser configuradas como nocivas a saude no ambiente de trabalho. Para
que isso fosse possivel, perceberam que era fundamental levar o trabalhador a
(re)conhecer sua atividade e, consequentemente, a (re)pensar um modo de operar
mudangas no seu ambiente de trabalho. Destacamos que essa abordagem surgiu a
partir da demanda de um coletivo de trabalhadores que buscaram ajuda com Oddone
para a resolugdo de problemas relacionados as situagdes de trabalho, como por
exemplo, riscos a saude que a atividade viesse a ocasionar (ODDONE; RE; BRIANTE,
1981). Diante desse contexto, o autor relata o surgimento da necessidade de conhecer
as situacdes de trabalho sob a perspectiva de quem o desenvolve, por meio de
procedimentos que possibilitassem tornar evidentes aspectos "invisiveis" da atividade
de trabalho. Originou-se, portanto, um dispositivo metodolégico que consiste em um
exercicio no qual o trabalhador (no papel de instrutor) deve atender a solicitagdo do
pesquisador (sésia):

Se existisse outra pessoa perfeitamente idéntica a vocé, do ponto de
vista fisico, como vocé diria a ela para se comportar na fabrica, em
relagdo a tarefa, aos colegas, a hierarquia e a organizagao informal,

de forma que ninguém percebesse que nao se trata de vocé mesmo?
(ODDONE; RE; BRIANTE, 1981, p. 57).

> A Comunidade Cientifica Ampliada foi assim denominada por Oddone e sua equipe a partir da oferta
de seminarios de formagao na Universidade de Turim para trabalhadores metallrgicos e faz parte de
uma conquista sindical e politica dos trabalhadores italianos que visavam garantir a participagao em 50
horas anuais durante trés anos para frequentar qualquer processo educativo (ODDONE; RE; BRIANTE,
1981).
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Essa técnica é utilizada por estudos da area da clinica da atividade, com o
intuito de perceber a relacdo entre o trabalho prescrito e o trabalho real. As
investigacbes desenvolvidas nesse campo demonstram que o real da atividade néo é
observavel e acessivel diretamente, sendo necessario um método indireto que permita
aos sujeitos "acessar" a experiéncia vivida. Nesse sentido, Josso (2002, p. 31) afirma

que:

a descricao dos processos de formagado e de conhecimento, sob a
forma de géneros de saber-fazer e de conhecimento, permite
reagrupar o que foi aprendido em termos de transacbes possiveis
consigo proéprio, com seu ambiente humano (incluindo ai os objetos
simples ou complexos) e com o0 seu ambiente natural, e oferece
igualmente os marcos indispensaveis para um dialogo entre autores
de narrativa.

Essa aproximagado ao real da atividade nao significa descartar a atividade
realizada, mas se servir dela para alcancar a atividade ndo observavel. Dessa forma,
0 pesquisador amplia as possibilidades de aproximar-se da atividade profissional e
pode ter uma descricdo mais detalhada de alguns saberes especificos do trabalhador.
Entretanto, mesmo diante das diversas ferramentas ja desenvolvidas para possibilitar
0 acesso e a analise dos saberes adquiridos, vemos que

nem tudo da atividade pode ser conhecido ou expresso através da
linguagem verbal ou por outros simbolos, pois no centro do trabalho
opera um corpo-si - um sujeito bioldgico, histérico e sociocultural,
portador de um patrimdnio vivido, cuja experiéncia ndo pode ser
completamente traduzida por sistemas linguisticos (oral-escrito) nem
semioticos (CUNHA, 2010b, p. 203).

No caso da investigacao aqui proposta, essa combinagéo de instrumentos foi utilizada
na tentativa de aproximacdo em relagdo a atividade humana em contextos
profissionais.

A articulagdo entre a primeira e a segunda entrevistas aliada aos diferentes
instrumentos de coleta de dados buscou promover a reflexdo sobre as seguintes
inquietacdes: qual a importancia dos contextos familiares, sociais e profissionais nos
processos de formagao? Que aprendizagens ocorrem nos contextos familiar, social e
profissional? Como foram adquiridos os saberes evidenciados nos contextos familiar,
social e profissional? Que estratégias foram desenvolvidas pelos sujeitos em

situagdes que exigissem conhecimentos geralmente promovidos pela escola?
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Os procedimentos metodologicos inerentes as entrevistas foram ajustados
durante a fase de recolha das informagdes, numa tentativa de adequacdo as
caracteristicas e relatos dos interlocutores. Tal interagdo foi entendida como um
processo dindmico, em constante evolugao, e fez com que fosse necessario superar
elementos ndo previstos anteriormente pela organizagdo dos roteiros de entrevista.
Ocorreram situagdes em que, mesmo aceitando participar, um dos entrevistados
tivesse respostas e posturas que demonstravam estar desconfortavel em falar sobre
varios elementos de sua trajetoria presentes em seu relato escrito. Tal episodio exigiu
reflexdo e analise sistematizada acerca das especificidades de cada um dos
participantes e sensibilidade para prosseguir com a investigagao. O exercicio de falar
e/ou escrever sobre a propria vida é tarefa que exige nao sé habilidades especificas,
mas interfere diretamente nos processos de relagao e formacao no/com os outros, ou
seja, “o sujeito do relato pde em evidéncia uma dupla dindmica: a do seu percurso de
vida e a dos significados que lhe atribui; nunca se limita a fazer um simples balango
contabilistico de acontecimentos ou de determinados momentos” (DOMINICE, 2010,
p. 88). De qualquer forma, as entrevistas se constituiram em importantes elementos
para elucidacdo de informacgdes suscitadas pelos portfolios. Mas foram também, e
principalmente, momentos que pretenderam proporcionar aos adultos uma saida do
lugar comum de sujeito da pesquisa e uma passagem ao papel de parceiro na
sistematizacao acerca de seus proprios saberes.

Entre os desafios encontrados, destacamos a tomada de consciéncia de cada
um dos sujeitos acerca de seus proprios saberes para que possam identifica-los e
relata-los durante as entrevistas. Investigacbes que contemplam abordagens
biograficas precisam sempre considerar o fato de que elas exploram o
‘entrelagamento entre linguagem, pensamento e praxis social” (PASSEGGI, 2010, p.

111), elementos de que se compdem, mas apresentam-se de forma complexa.

3.2 - Anadlise dos dados e escolhas epistemolégicas

Para a realizagdo dos objetivos da investigagdo, optou-se por analisar
inicialmente alguns portfélios produzidos no ambito do processo de Reconhecimento,
Validagao e Certificagdo de Competéncias na Camara Municipal de Lisboa,

disponibilizados por seus autores e pela Camara para o desenvolvimento de
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pesquisas. Realizada a coleta de dados, passou-se a sistematizacao e interpretagao
dos dados, buscando analisa-los e discuti-los a luz do aprofundamento tedrico feito
inicialmente. A analise e interpretacdo dos dados foram feitas de forma interativa com
a coleta, acompanhando o processo de investigagcdo. Todavia, parece-nos importante
destacar que "a analise da relacdo com o saber enquanto relagao social ndo deve ser
feita independentemente da analise das dimensodes epistémica e identitaria, mas, sim,
através delas" (CHARLOT, 2000, p. 74). Ainda sobre essa analise, o autor diz que ela
"deve ocupar-se de historias sociais e n&o, apenas, de posi¢des ou trajetorias,
entendidas como deslocamentos entre posicoes. A questdo em debate € a do
aprender enquanto modo de apropriacdo do mundo" (CHARLOT, 2000, p. 74).

A partir da contraposicdo entre a interpretacdo dos dados e o estudo
bibliografico, pretendeu-se chegar a analises que remetessem aos objetivos de
compreender as formacgdes experienciais, em um trabalho que estivesse voltado para
a perspectiva de Bardin (1979), no sentido de que é a inferéncia que permite a
passagem da descricao a interpretacdo e que soO existe investigagdo quando ha
interpretacédo. Nessa diregao, Dominicé (2010, p. 87) afirma que "os fatos escritos num
relato biografico, sé adquirem significado a luz da interpretagdo fornecida sobre o
conjunto da vida educativa". Dessa forma, o processo de analise foi realizado com
base na articulagdo entre os portfdlios, as entrevistas e os elementos referidos no
enquadramento teorico, respondendo as questdes da investigacdo. Essa etapa esta
apoiada no cuidado que se deve ter para encontrar formas de reconhecer e captar as
especificidades desse objeto em estudo. Ainda sobre as reflexdes no campo da

atividade humana, Ferrarotti (1988, p. 30) alerta que

quando se trata de ter em conta a praxis humana, s6 a razao dialética
nos permite compreender cientificamente um ato, reconstruir os
processos que fazem de um comportamento a sintese ativa de um
sistema social a interpretar a objetividade de um fragmento da histdria
social a partir da subjetividade nao iludida de uma histéria individual.
S6 a razdo dialética nos permite alcancar o universal e o geral (a
sociedade) a partir do individual e do singular (0 homem).

Nesse sentido, Passeggi (2010, p. 121) defende a ideia de que ndo é uma
questao de negar ou relegar “a subjetividade e historicidade do mundo narrado pelos
individuos, mas admitir como legitima a possibilidade de ler uma sociedade mediante
uma unica biografia. Pois uma pessoa totaliza um sistema social, é nesse sentido que

ela é “universal singular”.
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Outro aspecto que merece atengao € o fato de que, quando nos referimos a
aprendizagem experiencial, ndo podemos perder de vista que ela € um processo
permanente e continuo, o que exige do investigador a consciéncia das dificuldades da
recolha e analise intrinseca deste processo, e 0 exercicio constante de
distanciamento. Nessa perspectiva, o estudo da experiéncia nao se pode limitar a
descri¢cdo do percurso realizado, tornando-se essencial a interpretagao do vivido por
parte do sujeito. Acredita-se que somente "através da interpretacdo do vivido é
possivel compreender se as experiéncias resultaram em aprendizagens, ou, pelo
contrario, ndo passaram de vivéncias, sem que se tenha concretizado o seu potencial
formativo" (CAVACO, 2009, p. 225). Entretanto,

incorporar o trabalho como atividade humana em nossas analises tem
implicagdes epistemoldgicas muito sérias, posto que, além de fazer a
analise da atividade tal como nos propbée a Ergonomia, o tridngulo
ergologico dos saberes-valores-atividade exige extrair consequéncias
para o terreno da producgdo cientifica nos diversos campos do saber
que estudam o trabalho humano, para o campo das ciéncias humanas
em geral e compreender aspectos subjetivos que permeiam a
producao cientifica (CUNHA, 2010b, p. 200).

Bogdan e Biklen (1994, p. 205) apontam que a analise de dados "envolve o
trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em unidades manipulaveis,
sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser
aprendido e a decisido sobre o que vai ser transmitido aos outros”. Eles recomendam
duas formas de abordagem: a analise ser feita concomitantemente a recolha dos
dados, ou a recolha dos dados acontecer antes da realizacdo da analise. No caso da
presente investigagao optou-se por fazer a recolha e em seguida a analise.

No exercicio de analise dos materiais coletados, faz-se importante destacar a
natureza deste estudo, que se respalda na perspectiva de Bogdan e Biklen ao
afirmarem que os investigadores qualitativos costumam conduzir a interpretacéo dos
dados de forma indutiva, ou seja, "ndo recolhem dados ou provas com o objetivo de
confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente; ao invés disso, as
abstracdes sao construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos
se vao agrupando" (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). Segundo os dois autores, esse
tipo de abordagem corresponde ao interesse pelo modo como diferentes pessoas dao

sentido as suas vidas.
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Com base na analise das entrevistas realizadas, foi possivel identificar alguns
elementos que nos permitem compreender o processo formativo, na perspectiva de
formacao “no sentido de uma construgéo progressiva que se manifesta numa histéria
de vida” (DOMINICE, 1988a, p. 56), relatada por cada entrevistado ao longo dos
depoimentos recolhidos. Entretanto, ressaltamos que n&o se pretende retirar
conclusdes generalizaveis aos adultos, mas tdo somente obter elementos sobre a
aprendizagem experiencial dos adultos entrevistados, inseridos nas diversas
situagcdes vivenciadas, de modo a compreender 0s processos pelos quais se
formaram. Apesar de as entrevistas permitirem reunir um vasto conjunto de elementos
acerca dos processos formativos dos sujeitos da pesquisa, € importante salientar que
esses dados “apenas nos pdéem na pista de processos de formagdo. Mesmo reunidos,
nao fornecem a sua chave. Através da multiplicidade de narrativas, os processos de
formacdo afirmam sua pluralidade” (DOMINICE, 1988b, p. 143). Dessa forma, a
intencdo da pesquisa € contribuir para a analise de possiveis interpretacoes
concomitantemente ao didlogo com as diferentes referéncias tedricas e bibliograficas.

Nesta investigagéo, optou-se por uma analise tematica, na tentativa de evitar a
segmentacdo das trajetorias e processos formativos. De posse dos dados, o
movimento inicial foi o de fazer uma “leitura flutuante”, um primeiro contato com os
documentos que seriam submetidos a analise, em busca de identificar indicagoes,
acontecimentos, momentos-chave, para a construcdo de eixos coerentes com o0s

dados encontrados. Foram construidas entdo quatro categorias:

Saberes Tipos; saberes de carater teodrico-
conceitual; saber fazer, de carater
pratico; saber-ser.

Tempos e espagos da aprendizagem | Familiar; social; profissional; momentos
da vida.

Representagao sobre seus saberes Consciéncia dos proprios saberes;
reconhecimento de terceiros sobre seus

saberes.
Fatores e estratégias associados a Solugéo de problemas; situagbes em
aprendizagem que seja necessario agir, decidir;

mobilizagdo a partir de situag¢des que
exigiam conhecimentos escolares.
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Mas, no exercicio de organizagéo do texto e a partir também de algumas discussdes
tedricas ja iniciadas, percebeu-se que aquela escolha ndo era a mais adequada. Como
a primeira tentativa de organizagao das categorias nao se mostrou operacional, optou-
se por outro modo de construgcado das tematicas. Dentre as dificuldades encontradas
esta o fato de que era inevitavel uma segmentacao da informacéo, de tal forma que
dificultava o tratamento mais abrangente dos relatos.

Assim, mais uma vez de volta ao material recolhido, foi proposta outra forma
de analise. No entanto, o movimento feito anteriormente, mesmo que completamente
ajustado, contribuiu para o desenvolvimento das interpretagcdes. Logo, as tematicas
finais resultaram da articulagcdo entre o apanhado dos discursos dos sujeitos
investigados e os objetivos da pesquisa. Dessa vez, era possivel manter os discursos
e ao mesmo tempo localizar facilmente os elementos referentes as tematicas de
estudo propostas. A organizag&o da atual analise foi feita entdo a partir de tentativa e
erro. Face as questdes apresentadas, a analise dos dados resultou nas quatro

categorias a seguir:

Familia Tarefas; contexto; relagbes; saberes;
atitudes; estratégias mobilizadas; modos
de aprendizagem; valores.

Escolarizagao / Tarefas; contexto; relagdes; saberes;
Processo de validagao e certificagao | atitudes; estratégias mobilizadas; modos
de aprendizagem; motivo para
interromper a escolarizagdo; valores.

Trabalho Oficios/tarefas;  contexto; relagdes;
saberes; atitudes; estratégias
mobilizadas; modos de aprendizagem;
valores.

Visao de mundo Meios de informacao; contexto; relagdes;
saberes; atitudes; estratégias
mobilizadas; modos de aprendizagem;
valores.

Tanto os relatos biograficos quanto as entrevistas que contemplavam as tarefas
profissionais apresentaram-se como um material rico em termos de informacao.
Entretanto, a complexidade dos discursos exige o didlogo entre diversas discussdes

tedricas, para que se consiga acessar tanto quanto possivel os elementos que o
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discurso oferece, ou seja, na propria analise reside uma complexidade que convoca
aléem de teorias distintas, sensibilidade e capacidade de reconhecimento dos
elementos. O grande desafio imposto é o de atribuir sentido aos ingredientes
encontrados, sem reduzir a riqueza das significagoes.

No exercicio de tecer uma estrutura com as diferentes discussdes teodricas aqui
contempladas e a légica proposta pela ergologia, foi fundamental considerar que toda
atividade humana — independente da formagéao ou certificagdo exigida socialmente —
€ sempre uma renormalizagdo das normas antecedentes e que na experiéncia
(re)normalizadora ha continuamente um processo formativo. Assim, ao incorporar
alguns conceitos da ergologia na pesquisa, foi possivel apurar o olhar sobre o que
vem a ser a atividade, passando a melhor compreender os aspectos subjetivos dela.

Nessa perspectiva, podem ser percebidos alguns tipos de saberes adquiridos
pelos sujeitos ao longo de suas vidas, como os de ordem tedrico-conceitual; saberes
de carater pratico; relacionais. A construgcao desses saberes estd sempre ligada a
dimenséo subjetiva, o que, segundo Cavaco (2009, p. 225), "é um fator determinante
no processo de formacédo experiencial, pois sabemos que pessoas com vivéncias
idénticas podem realizar aprendizagens muito distintas". Essa perspectiva nos permite
concluir que "um saber s6 tem sentido e valor por referéncia as relacdes que supde e
produz com o mundo, consigo, com os outros”, ou seja, "a questdo do saber sempre
€ uma questao identitaria, também" (CHARLOT, 2000, p. 64).

Sendo assim, para a construgao dessas categorias, faz-se necessaria uma
constante reflexao acerca do reconhecimento e da analise dos diferentes saberes aqui
abordados. No exercicio de cumprir tal tarefa, destacamos pontos relevantes na

distincdo entre o saber tedrico e o saber pratico:.

Apesar do papel consideravel que tém no desenvolvimento dos
processos de producdo, os saberes tedricos ndo mantém relagbes
operatorias diretas com as praticas. O Unico efeito pratico de um saber
tedrico é dar a conhecer, e ndo permitir fazer; dizer o que é e ndo o
que deve ser. Por outras palavras, um saber teérico nao € normativo;
ndo indica nada das finalidades que a acgédo deve perseguir, como
também ndo determina em si mesmo os meios de as atingir
(MALGLAIVE, 1995, p. 70).

Essa compreenséo do saber tedrico ndo exclui ou diminui a relevancia das suas

possiveis utilidades, visto que é exatamente ele que permite
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conhecer as leis de existéncia, de constituicdo, de funcionamento do
real, o saber tedrico permite agir com toda a clareza, isto é, permite
ajustar de maneira muito precisa as intervencbes praticas sobre a
realidade, prever seus efeitos, 0 seu sucesso ou o seu insucesso, fixar
as suas condi¢des e os seus limites de validade e, portanto, garantir
que determinada acgao tera um dado resultado ou outro. O saber
tedrico, é portanto, o fundamento indispensavel da eficacia dos
saberes que regulam a acgao: os saberes processuais (MALGLAIVE,
1995, p. 70. Grifo do autor).

Ainda segundo o autor, o saber tedrico possibilita o0 que ele chama de
“verdadeira economia, para nao ir mais longe, relativamente aos saberes empiricos
ligados apenas a pratica, na medida em que permite que a acgdo se realize no
abstrato, o mundo simbdlico, antes de o fazer no concreto, o0 mundo material”
(MALGLAIVE, 1995, p. 71). Nesse sentido, a relagdo entre os saberes teorico e pratico
nao sao uma relacao de aplicagdao, como compreendido frequentemente, mas sim de
intervencao. Nessa forma de conceber esses dois tipos de saberes, “uma teoria ndo
se aplica na pratica: ela investe-se ai, tornando-se o objeto (de conhecimento) que
permite agir mais eficazmente sobre o real, actuando sobre a representacéo pensada”
(MALGLAIVE, 1995, p. 71).

Malglaive (1995) propde ainda a reflexdo acerca de outro tipo de saber, o saber-
fazer, o qual também apresenta intersecdbes com os saberes ja anteriormente
mencionados. Um dos claros exemplos € a relagéo (e muitas vezes confusdo) com o
saber processual, “na medida em que orienta a pratica e que qualquer “fazer” supde
processos” (MALGLAIVE, 1995, p. 79). O saber-fazer estaria entao associado a “actos
humanos disponiveis em virtude de terem sido apreendidos (seja de que maneira for)
e experimentados” (MALGLAIVE, 1995, p. 80). Sob esse prisma, faz-se necessario
compreender que, no caso desse saber especifico, € fundamental que haja uma
coeréncia interna, que nao se manifesta instantaneamente no saber-fazer, mas evolui
e conquista especificidades a medida que esses atos atingem a eficacia. Exatamente
pela dindmica da sua real natureza, esses saberes n&o sdo delimitaveis e
identificaveis definidamente. Portanto, a questao que se coloca a eles esta ligada aos
principios da sua coeréncia e ndo a questdo pratica do seu delineamento. Para a
analise desse tipo de saber, € importante verificar a respeito da intencédo do sujeito,
visto que é na posigéo inicial do ato que ele a formula e, a partir dai, projeta, ao mesmo

tempo, a posigao final que deseja atingir. Assim, a intengdo nao pode ser vista como
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um dado que compde o ato, mas um elemento organizador de sua funcionalidade
(MALGLAIVE, 1995).

As distingdes apresentadas dos saberes compdem um exercicio de perceber e
interpretar as diferentes relagdes que eles mantém com a pratica, a fim de associar
discussobes voltadas para a multiplicidade de saberes e a diversidade de situacdes
envolvidas nos processos de formagao experiencial. Talvez por isso, com frequéncia
nos deparamos com situagdées em que os adultos em busca de formagéao estejam
preocupados com as ‘ressonancias e a eficacia pratica das suas aquisi¢des; a sua
maneira propria de aprender, tdo estritamente ligada a sua possibilidade de
referenciar os novos conhecimentos com os acontecimentos familiares da sua
experiéncia quotidiana” (MALGLAIVE, 1995, p. 37-38).

E a partir dai percebemos o papel fundante que a experiéncia, na perspectiva
do vivido refletido, desempenha tanto no dominio da pratica, quanto da teoria. Por
isso, o autor defende que “para a acgao a experiéncia constitui a soma dos
conhecimentos que permitem descobrir os meios de intervencdo sobre o real
propésito para assegurar o sucesso”’ (MALGLAIVE, 1995, p. 73).

Entretanto, identificar e relatar sobre os préprios saberes ndo é uma tarefa
simples. De acordo com Josso (2002, p. 29), "a socializagdo da autodescricao de um
caminho, com as suas continuidades e rupturas, implica igualmente competéncias
verbais e intelectuais que estdo na fronteira entre o individual e o coletivo". Essa
situagao é notoria quando observamos os registros feitos nas folhas onde deveria ser
relatado o que se aprendeu ou ensinou num ambiente de trabalho, por exemplo. Isso

talvez ocorra porque

a consagracao escolar (e social) dos saberes € um fendmeno muito
interessante, sobretudo pela “invisibilidade” de que se reveste. Cada
geracao constroi o seu préprio modelo de “pessoa culta”, acreditando
que o faz em nome de uma cultura perene (NOVOA, 1999, p. 5).

Mas, no trabalho de identificacdo dos saberes construidos por estes adultos foi
possivel observar que havia “questdes-chave” previamente elaboradas pelos centros
RVCC para que pudessem nortear o exercicio de localizagdo e reconhecimento dos
saberes de diferentes naturezas. Esse procedimento € justificado por Josso (2002, p.
29) ao evidenciar que é possivel a utilizagdo da "recordagao-referéncia", ja que "esta
pode ser qualificada de experiéncia formadora, porque o que foi aprendido (saber-

fazer e conhecimentos) serve, dai para frente, quer de referéncia a numerosissimas
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situacdes do género, quer de acontecimento existencial unico e decisivo na simbdlica

orientadora de uma vida". Ainda segundo a autora,

Sao as experiéncias que posso utilizar como ilustragcbes para
descrever uma transformagéo, um estado das coisas, um complexo
afetivo, uma ideia, mas também uma situagdo, um acontecimento,
uma atividade, ou um encontro, que sdo contadas em uma histéria,
uma histéria que me apresenta ao outro em formas socioculturais, em
representagoes, conhecimentos e valorizagbes que sao diferentes
formas de falar de mim, das minhas identidades e da minha
subjetividade (JOSSO, 2002, p. 29).

A analise dos dados foi realizada com base na articulagao entre as informacodes
contidas nos Portfolios Reflexivos de Aprendizagens e nas entrevistas, de modo que
possibilitasse responder as questdes propostas pela pesquisa, bem como permitisse
a problematizacdo de elementos relacionados aos processos formativos; modos de
aprendizagem; atitudes e estratégias usadas para superar os desafios encontrados
ao longo da vida; valores; saberes; e visdo de mundo. Essa forma de tratamento dos
dados ajuda na elucidagado de quem sao esses adultos, quais situagdes foram mais
significativas em seu processo formativo e quais os sentidos atribuidos. Através das
informacdes obtidas tanto nos portfdlios quanto nas entrevistas ndo pretendemos
formular uma teoria sobre a formagao ou construcdo e aquisicdo de saberes, nem
fundamentar as teorias ja existentes. A preocupagédo central com a investigacao
proposta foi a de reunir um conjunto de elementos que, junto as referéncias tedrico-
bibliograficas, resultantes de outros estudos e reflexdes, pudessem contribuir para a
compreensao dos processos de formagdo dos adultos, em geral e em suas
singularidades.

A partir dos entendimentos até aqui apresentados, buscou-se ter, durante o
desenvolvimento das entrevistas e de todo o estudo do material disponivel, uma
postura respeitosa e aberta a novas aprendizagens, priorizando cuidados
relacionados a nao hierarquizacdo dos saberes. Optamos também por tentar
desenvolver uma analise coerente com as discussoes trazidas no texto. No capitulo

seguinte, apresentaremos as reflexdes sobre o material analisado.
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Capitulo 4 - Trajetérias de vida e processos formativos

Este capitulo apresenta o estudo empirico e decorre das observagdes e
analises feitas a partir dos seis Portfolios Reflexivos de Aprendizagens (PRA)
produzidos entre 2009 e 2012, no contexto dos processos de validagao de adquiridos
experienciais do Centro Novas Oportunidade da Camara Municipal de Lisboa, pelo
sistema de Reconhecimento, Validagao e Certificagdo de Competéncias adquiridas ao
longo da vida. O periodo citado faz parte do contexto das politicas publicas
relacionadas a Iniciativa Novas Oportunidades, apresentadas no primeiro capitulo. A
coleta de dados também recorreu a entrevistas que contemplaram a abordagem
biografica e de instru¢do ao soésia (cada uma das abordagens foi utilizada em
encontros distintos a fim de atender os objetivos anteriormente apresentados).

A analise do material adquirido permite-nos uma leitura que possibilitou
identificar que os PRA’s sao produzidos durante o processo de validacdao e
certificagcdo. Sendo assim, sao frutos de uma construgdo continua e reelaborados
diversas vezes pelos autores, com mediagao de profissionais responsaveis por ajudar
na construgao do material. Durante esse percurso, os candidatos montam um portfélio
onde agregam os elementos sobre o seu percurso de vida e o processo realizado no
Centro. Com base na informacao contida nesse dossié, os profissionais conduzem o

reconhecimento e a validagdo. Segundo Abrantes (2013, p. 14),

estes documentos constituem "autobiografias publicas", ou seja,
formas de apresentacao do eu a um "outro generalizado" pelo que nao
deixa de ser culturalmente significativo que certas experiéncias sejam
omitidas, por pudor, vergonha, ou pretensa insignificancia, enquanto
outras sao enfatizadas. Esta divisao entre fatos publicos e privados €,
ela prépria, uma construgao cultural, que varia no tempo e espaco.

Vale destacar que o processo de reconhecimento e validacdo de adquiridos
experienciais, essencialmente, baseia-se em uma légica que exige a revalorizagéo
epistemoldgica da experiéncia de vida e dos adquiridos experienciais dos adultos, o
que também faz com que as perspectivas e os procedimentos da mediagao
pedagodgica sejam distintos do ensino tradicional. Dessa forma, o processo de
reconhecimento de adquiridos experienciais recorre, como um dos principais
dispositivos, a narrativa biografica, centrada no percurso de vida do adulto. Ou seja,

do ponto de vista metodolégico, o processo de reconhecimento apoia-se na
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abordagem biografica, nomeadamente nas histérias de vida. Isso porque a atividade

biografica possibilita dar

forma ao vivido e a experiéncia dos homens sao as narrativas que eles
fazem. A narrativa ndo &, portanto, somente o sistema simbdlico no
qual o pbér em forma da existéncia encontraria sua expressao: a
narrativa € o lugar onde o individuo humano toma forma, onde ele
elabora e experimenta a histéria de sua vida (DELORY-
MOMBERGER, 2006, p. 363).

Sob este prisma, justifica-se o uso das narrativas desde o primeiro momento
de todo o percurso de validagao e certificacao dos adquiridos experienciais, tendo em
vista que ela € um recurso que instiga ndo so6 a produgao de uma historia de vida, mas
também um exercicio de reflexdo sobre si, sobre as relagdes, seu ser/estar no/com o
mundo e os saberes adquiridos ao longo da vida. Por meio dessa abordagem, o
desenvolvimento do processo de reconhecimento faz com que as equipes técnicas
dos Centros necessitem de acesso a informagao sobre o percurso de vida do adulto,
a sua experiéncia e aos seus adquiridos experienciais. Desse modo, o adulto é
incentivado pelo técnico de orientagdo, reconhecimento e validacdo a falar e a
escrever sobre o0 seu percurso de vida e 0s seus saberes.

Durante os procedimentos de construgcao dos portfélios, o principal esforco era
o de construgcdo de uma narrativa que contemplasse a (re)elaboragéo da experiéncia,
0 que exigia um processo de atribuicdo de sentido aos objetivos do documento
(considerar a experiéncia como objeto de analise), de visitagdo a memodria, de
organizacgao (ajustamento as finalidades do processo), de sele¢éo da informacgao e de
explicitagdo. Os esforcos para cumprir essa tarde precisam levar em consideragao

que o uso da narrativa como objeto de linguagem

se constitui no tempo e no espaco de uma enunciacdo e de uma
interrelagéo singulares. Longe de ser fixada em uma forma unica que
Ihe daria um passado objetiva e definitivamente fixo, a narrativa de
vida é uma matéria instavel, transitoria, viva, que se recompde sem
cessar no presente do momento em que ela se anuncia. Presa ao
presente de sua enunciagao e, ao mesmo tempo, meio e fim de uma
interacdo, a narrativa da vida nao &, jamais, ‘de uma vez por todas’.
Ela se reconstroi a cada uma de suas enunciagbes e reconstroi,
juntamente com ela, o sentido da histéria que anuncia. Essa histdria
por definicho ndao € jamais ‘finita’, submetida ao perpétuo nao
acabamento ou, o que da no mesmo, circunscrita a um acabamento
que esta sempre adiante dela (DELORY-MOMBERGER, 2006, p.
362).
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Faz-se importante ressaltar ainda que este € um documento constituido por
varios componentes, como por exemplo: atividades desenvolvidas ao longo da vida
(documentos que possam comprovar determinadas vivéncias e que permitam fornecer
informagdes sobre o cargo, a empresa, assim como o periodo temporal de realizagado
de determinada atividade profissional); instrumentos de mediagédo (buscam recolher
elementos sobre o percurso de vida e os adquiridos experienciais dos adultos, partindo
umas vezes do percurso de vida do adulto, outras vezes das competéncias do
referencial-chave); documentos dos exercicios desenvolvidos ao longo do processo
(atividades nas quais o adulto deve demonstrar que possui os saberes das varias
areas em analise). Por isso, “a analise do percurso de vida (experiéncia enquanto
processo) € uma referéncia, mas os técnicos ndo podem ficar apenas por esse tipo
de elementos, tém de perceber os resultados desse percurso (experiéncia enquanto
produto)” (CAVACO, 2009, p. 474).

Dessa forma, as andlises dos Portfélios Reflexivos de Aprendizagens
permitiram perceber que por mais que esses documentos estivessem baseados em
metodologias inspiradas na narragdo das histérias de vida, eles ndo permitiam
considerar a globalidade da existéncia e a narragdo tem valor em si mesmo, porque
toda a mediacdo dos técnicos e formadores dos CNO tinham como objetivo a
identificacdo e descricdo de experiéncias de vida que pudessem resultar na
explicitagcdo de adquiridos e/ou competéncias passiveis de reconhecimento e
validac&o. A partir dessa constatagao, identificamos a necessidade de construgéo de
outro instrumento de coleta que pudesse ampliar e enriquecer as informacoes
previamente encontradas no portfélio de cada um dos adultos aqui investigados.

Os saberes experienciais sao sempre uUnicos, 0 que nhao permite
generalizagdes, ainda que os percursos sejam semelhantes. Num mesmo oficio, as
funcdes podem distinguir bastante de uma pessoa para outra, o que justifica também
competéncias muito distintas. Mas, o objetivo desta analise ndo foi comparar os
adultos entre si, mas sim as experiéncias formativas. Exatamente por isso, nao

podemos perder de vista que

a forma como cada individuo concebe e representa a sua existéncia
nunca € "neutra": resulta, grande parte, de representagdes e
referéncias culturais que vai incorporando (a socializagdo) e que
sustentam a formac&o da sua consciéncia e identidade, assim como
dos quadros de interacdo e das estratégias que, em momentos,
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condicbes e com propositos particulares, conduzem o individuo a
produzir tal narrativa (ABRANTES, 2013, p. 13).

Na busca de uma légica coerente com as escolhas epistemoldgicas feitas nesta
pesquisa, optamos por apresentar os dados por meio de breves descricdes do perfil
de cada sujeito investigado e, em seguida, aspectos relacionados a familia;
escolarizagao e processos de validagao e certificacdo; trabalho; e ainda questdes que
possam ajudar na compreensao acerca da visdo de mundo. Para a reconstrugao e
relato das historias de vida, recorremos simultaneamente a consulta dos portfélios e
entrevistas, o que se constituiu em um desafio, tendo em vista que tal exercicio exige
analise e escrita dinamicas.

A identificacdo e descricdo de saberes € um exercicio que exige constante
(re)conhecimento dos sujeitos envolvidos, tanto do estudado quanto do que estuda.
Isso porque exige um esforgo de percepgao a partir de conhecimentos muitas vezes
construidos ao longo do contato com os sujeitos pesquisados ou durante as reflexdes
feitas por meio das analises dos relatos coletados. Analisar saberes requer uma
postura ndo sé respeitosa, mas de tentar constantemente “enxergar” o outro, suas
histérias, suas experiéncias, seus conflitos, suas “rupturas”, suas estratégias. Tal
tarefa desafia o pesquisador quando ele percebe que os saberes de cada um
ultrapassam qualquer possibilidade de mapeamento ou categorizagdo desse universo

de saberes. Nesse sentido, Josso (2002, p. 119) nos alerta:

a segmentacao do "saber-viver" opera pela sociedade industrial para
a comodidade de uma divisdo social do trabalho e dos poderes que
Ihe estéo ligados, mas também induzida pelo paradigma cartesiano do
conhecimento pela fragmentagao, provoca no "sendo" que somos um
sentimento de divisdo e de perda de uma compreensdo da nossa
existencialidade.

Um dos cuidados que buscamos ter foi o de acessar, tanto quanto possivel, a
compreensao do maior numero de elementos que compdem a existéncia de cada um
dos sujeitos, dialogando com ingredientes relacionados ao trabalho, mas também com

outros aspectos de suas vidas.

4.1 - Breve apresentacao de cada adulto

Os portfélios e as experiéncias encontradas nas entrevistas sao infinitamente

complexos; a singularidade de cada relato seduz o leitor e intriga o pesquisador. O
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processo de analise das historias de vida e da atividade laboriosa é desafiador,
principalmente por nunca ser uma transposigao direta e objetiva dos percursos e
experiéncias de vida, mas sim uma constante reinterpretagao subjetiva de quem os
relata e de quem os analisa. Ainda sobre as pesquisas que se propdem a fazer
analises sobre as historias de vida, Dominicé (2006) traz a reflexdo acerca da extragéo
de uma parte relacional da narrativa e ressalta a necessidade da recusa ao principio
de dados ou resultados que provenham de uma contagem de elementos extraidos dos
textos biograficos. Nesse sentido, ele destaca a importancia do contexto familiar
"como o lugar que marca todo o processo de autonomizagao" e mostra, ao longo do
texto, o papel desempenhado por um professor ou interlocutor em "momentos-
encruzilhada da vida", indicando que "a formacdo se modela por meio de uma
socializagcdo inseparavel das aquisicdes escolares ou dos efeitos da formacgao
continua" (DOMINICE, 2006, p. 86). Dessa forma, compreendemos que as histdrias
de formacao de cada um é necessariamente sua propria histéria de vida; portanto,
nao pode ser analisada através de categorias que dissociam as partes do todo. Por
essas razdes, a analise de dados proposta aqui esta organizada a partir de quatro
tematicas (familia; escolarizagdo e processo de reconhecimento, validagédo e
certificagao de competéncias; trabalho; visdo de mundo), articuladas ao perfil de cada
um dos sujeitos investigados. Nas categorias aqui apresentadas, pretende-se
identificar alguns elementos de referéncia sobre os adultos investigados, de uma
forma que permita a compreensao das caracteristicas de cada um dos participantes.

Paulo

A histdria de vida de Paulo teve como unica fonte de informacéo o portfdlio
fornecido pela Camara e autorizado por ele para que fosse utilizado em pesquisas
cientificas. O motivo pelo qual optamos por ndo prosseguir com a coleta de dados,
por meio de entrevistas, justifica-se pelo fato de que, ao entrar em contato por telefone
com Paulo para agendar a primeira entrevista, sua esposa atendeu e ao perceber que
era uma mulher que estava na ligagdo, com o sotaque “brasileiro”, ficou irritada e
chegou a ameacar de bater em seu marido. Essa conversa durou cerca de uma hora

e apesar de ter conseguido contornar a situagao e explicar o real motivo do contato,
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avaliamos que seria adequado evitar encontros que pudessem colocar Paulo e/ou a
pesquisadora em alguma situagao constrangedora.

Filho unico, Paulo nasceu em Lisboa, em setembro de 1960, na freguesia de
S&o Sebastido da Pedreira — "sou alfacinha da gema". Apresentou seu portfélio no
contexto em que o processo de RVCC era feito pelos CNO. Estava com 50 anos
durante a escrita do material e era funcionario da Camara Municipal de Lisboa, na
funcdo de técnico administrativo. Decidiu inscrever-se no CNO porque ouviu em
diferentes lugares que havia a possibilidade de conseguir o diploma do 9° ano a partir
do processo de reconhecimento e validagao de competéncias. Escolheu para a capa
de seu portfélio um escudo que representa, segundo ele, as armas do rei Ricardo lll,
da Inglaterra, demonstrando a admiragao que tinha pela histéria daquele pais onde ja
havia morado, como sera apresentado a frente. O sumario tem a seguinte
organizagdo: introducéo; curriculo vitae; histéria de vida; linguagem e comunicagéo;
cidadania e empregabilidade; matematica para a vida; tecnologias de informacgéao e
comunicagao; projeto de investigacao; atividades do processo RVCC; concluséo;

netgrafia; anexos.

Rui

Desde o primeiro encontro para nossa entrevista, Rui se mostrou muito sociavel
e comunicativo, o que facilitou o dialogo estabelecido e o acesso as informagdes. As
reunidbes aconteceram em dois momentos: o primeiro, no Departamento de
Desenvolvimento e Formagdo da CML; o segundo, no seu local de trabalho. Ele
nasceu em marco de 1964 na cidade de Lisboa, tem dois filhos, e na época de
conclusao do portfélio estava casado ha 23 anos. Era funcionario da CML ha 22 anos
e concluiu seu processo de RVCC referente ao 9° ano no CNO em julho de 2011, aos
47 anos de idade. Na época das entrevistas, era motorista no setor de coleta de lixo
da CML. A capa de seu portfdlio € ilustrada com o escudo do Sport Lisboa e Benfica,
um clube multidesportivo portugués sediado na freguesia de Sdo Domingos de
Benfica, em Lisboa. A principal modalidade do clube é o futebol. Esse esporte é,
inclusive, um dos assuntos de que ele fala com mais empolgagdo. Em geral, ele
parece ser um sujeito muito ativo, deixando transparecer também seu jeito de falar:

rapido e alto. O material apresentado estava organizado a partir dos seguintes tépicos:
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introdugao; curriculo vitae; historia de vida; cidadania e empregabilidade; linguagem e
comunicagao; matematica para a vida; tecnologias de informacédo e comunicagao;

projeto de investigagao; um dia na minha vida; diarios de bordo; conclusao; anexos.

Carmen

Assim como Rui, o primeiro encontro com Carmen foi no Departamento de
Desenvolvimento e Formagao da CML. Desde o inicio, ela se mostrou confortavel para
dar seu depoimento. A capa do portfélio de Carmen & bordado em ponto cruz, e todo
o conteudo segue o cuidado ja evidenciado na apresentagao do material, organizado
da seguinte forma: declaragdes; texto organizado para a fala no dia da apresentacéo,
separado por slide; um poema em agradecimento aos formadores que mediaram seu
processo de RVCC; seu Curriculum Vitae produzido a partir do site europass; um
poema produzido por ela; sua histéria de vida e principais ocupacdes com fotos; por
ultimo, atividades desenvolvidas ao longo do processo RVCC. A delicadeza
apresentada em seu trabalho era coerente com a forma com que respondeu as
perguntas e se disp6s a ajudar na pesquisa no que fosse preciso. A conclusdo de seu
RVCC foi em 8 de junho de 2010, referente ao 9° ano de escolaridade. Na época, ela
atuava como jardineira ha 17 anos pela CML. Na época das entrevistas, ela ainda

atuava na mesma fungdo em um dos jardins de Lisboa.
Cristina

Cristina tinha 51 anos quando apresentou seu Portfolio Reflexivo de
Aprendizagem, em 2011. “O meu nome é Cristina, mais conhecida entre os meus
amigos como Cris®, e tenho 51 anos” — é assim que ela inicia seu portfélio. A
apresentacao de Cristina foi a ultima feita na escrita desta tese por ter sido a mais
desafiadora de ser redigida. Sua trajetdéria € emocionante e descrevé-la envolve
habilidades como as de controle da emotividade para cumprir a tarefa aqui proposta.
Ela nasceu na freguesia do Cabecgudo, no concelho da Sertd, uma vila portuguesa
pertencente ao distrito de Castelo Branco, atual regido do Centro (Regido das Beiras),
numa familia de quatorze irmaos. Ela relata os detalhes da histéria de seu nascimento

e conta que cresceu ouvindo que “nasceu sozinha”, porque, quando a parteira chegou,

6 Apelido dado a partir do nome ficticio.



123

sua mée ja tinha cortado o cordao e a colocado do seu lado na cama. “Ainda hoje ela
diz com muita graca que eu fui apressada a nascer.” E interessante perceber que essa
histdria ilustra bem o quanto ela zela e tem orgulho de ser uma pessoa auténoma,
como demonstrado durante as entrevistas. O material apresentado para o processo
de validagdo e certificagdo estava organizado a partir dos seguintes topicos:
introdugdo; curriculo vitae; histéria de vida; linguagem e comunicagao; cidadania e
empregabilidade; matematica para a vida; tecnologias de informagao e comunicagao;
projeto de investigag&o; resumo do livro A lua de Joana; um dia na minha vida; diarios
de bordo; conclusao; anexos. Na época da entrevista ela trabalhava como cozinheira

em um dos refeitérios da CML.

Natalia

De todos os entrevistados, Natalia € a unica que preferiu que os encontros
fossem feitos todos em seu local de trabalho, por causa de sua rotina corrida que
incluia, além das tarefas relacionadas a casa e ao trabalho, o cuidado com a filha
cacgula que, segundo ela, tinha “um problema de maturidade” que exigia que a levasse
e buscasse na escola todos os dias. Assim como Rui, Carmen e Cris, Natalia também
mostrou-se a vontade durante toda a entrevista e ndo colocou obje¢des em nenhuma
das perguntas apresentadas.

Nasceu em junho de 1962, na cidade de Lisboa, e era a unica mulher entre os
trés irmaos. Concluiu seu processo em julho de 2012. Na capa de seu portfélio optou
por colocar uma foto sua de alguns anos atras. A estrutura de seu material esta
apresentada com a seguinte organizagao: introdugéao; curriculo vitae; histéria de vida;
meu poemario; linguagem e comunicagao; cidadania e empregabilidade; matematica
para a vida; tecnologias de informagdo e comunicagao; projeto de investigacéao;
resumo do livro O mundo sem nés; diarios de bordo; conclusao; anexos. Vale ressaltar
que, como Carmen, Natalia também destaca suas produgdes poéticas. Na época da

entrevista, ela atuava como fiscal de arvoredo na prépria Camara Municipal de Lisboa.

Antonio
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A vida de Anténio confunde-se com a histéria do ciclismo e de sua paixao pelo
esporte, mas também estda marcada por muitas situagdes que geram sofrimento.
Alguns desses episédios serao descritos aqui, mas superficialmente, porque sao
assuntos dos quais ele se recusa a relembrar e, consequentemente, falar a respeito.
As informagdes que conseguimos em relagcdo a familia estdo, em sua maioria, no
portfélio apresentado em seu processo de reconhecimento, validacao e certificagao
de competéncias, feito pela Camara Municipal de Lisboa. Nosso primeiro contato foi
em 2015, quando nos encontramos ja para a primeira entrevista. Nessa ocasiao, e ao
reler a transcrigao, é possivel perceber que ele ndo estava confortavel ao falar sobre
sua vida. Ha trechos em que nao é tarefa facil a analise, ja que por diversas vezes as
informacdes nao estdo claras em sua fala. Isso, provavelmente, ocorreu, ndo por
dificuldades de dicg&o ou por ndo saber se expressar, mas por buscar gerir sua fala
de tal forma que pudesse manter o controle sobre as informagdes que disponibilizaria
e nao falasse acerca de assuntos que o deixassem desconfortavel.

Ele tinha 53 anos na data da sessé&o de juri do processo de RVCC (dezembro
de 2009), ocupava na Camara o cargo de assistente operacional e desempenhava a
funcdo de condutor de maquinas pesadas e veiculos especiais. Nasceu em 19 de
outubro de 1955, na regido do Alto Douro, filho de trabalhadores rurais e que
geralmente eram caseiros nas quintas da regido. Ao iniciar o relato de sua historia, ele
afirma: “comecei de pequenino foi pelo desporto”, elemento que permeia toda a sua
trajetdria, e diz que seu primeiro contato com o universo esportivo foi com carrinho de
rolima: “dediquei-me a uns carrinhos de antigamente de brincadeira, como todas as
criangas fazem”. O segundo esporte que iniciou ainda na infancia e que o
acompanharia durante toda a vida foi o ciclismo, assunto que escolheu como capa
para o portfolio e seu projeto de investigagdo. O material apresentado ndo continha
sumario, mas estava organizado a partir de uma estrutura muito préxima dos outros.
Afinal, ele também havia sido produzido no contexto das normas estabelecidas pelos

Centros Novas Oportunidades, na mesma época dos anteriores aqui descritos.

4.2 - Aprendi a ouvir, aprendi a dialogar, aprendi a ceder e a impor-me - dos
aprendizados nas vivéncias familiares

Paulo nasceu em 1960, na cidade de Lisboa, e seus pais sdo do interior do
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pais: o pai € da regido do Douro e a mae, do Algarve. Eles se conheceram na capital
portuguesa, apds migrarem para trabalhar e “terem melhores condi¢des de vida”. Ele
€ o unico filho do casal. Durante um tempo, trabalhou com o pai em uma loja de pecgas
automotivas e, nessa época, ajudava com as contas de casa. No periodo de escrita,
morava na casa que era do seu pai, com sua esposa (filha de sua madrasta), sogra,
o enteado com a esposa e filhos. Ele ndo descreve detalhes sobre como e quando se
casaram. Ao falar sobre a familia, ele ilustra cada um com suas respectivas fotos,
demonstrando afeto especial pelos descendentes.

Rui nasceu em 1964. Ele ¢é o filho cagula e tem apenas um irm&o mais velho.
Em 1988, casou-se e teve a primeira filha no ano seguinte, destacando assim em seu
portfélio: "nao da pra descrever, foi o dia mais feliz da minha vida". Também, em nossa
entrevista, logo no inicio, quando perguntado sobre o que mais marcou sua vida, ele
afirma de maneira enfatica sobre o ano de 1989: “O que marcou mais foi 0 nascimento
da primeira filha”. Nessa época, Rui continuava a viajar em fung¢ao do trabalho e queria
mais tempo em casa; ele pediu para voltar a ficar somente no armazém da empresa,
mas teve sua demanda negada. A circunstancia fez com que buscasse alternativas
para que pudesse passar mais tempo com a familia. Em seguida, ele entrou para a
CML. No ano seguinte, um outro momento marcante destacado foi o falecimento de
seu pai, o que fez com que, além de haver demanda por seu tempo em casa, ele
também precisasse "dar assisténcia a sua mae". Seu filho mais novo nasceu seis anos
depois, momento que ele descreve desta forma em seu relato: “nasceu meu segundo
filho, mais um dia marcante e inesquecivel. Se é preciso ter sorte na vida, eu tive,
gracas a Deus, em ter um casalsinho”.

Outra situacao destacada foi o adoecimento e morte, em 2003, de sua mae.
Ele conta que aos 62 anos ela desenvolveu uma “epilepsia facial” e que, depois de
varios exames, foi constatado que a causa era um tumor no cérebro. “Nesse momento
caiu-me tudo, esperava tudo menos essa terrivel doenca.” A indicagao do médico foi

por uma cirurgia para a retirada do tumor:

como acredito nos médicos, disse que sim. Foi a pior decisdo da minha
vida, ja que se soubesse 0 que sei hoje nao tinha deixado, porque a
minha mae, depois de ser operada, nunca mais foi uma cidada normal.
Para mim eles quiseram foi estudar um pouco mais aquela doenca na
cabecga da minha mae.
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Carmen nasceu em uma aldeia chamada Valcanosa, no Concelho de
Montemor-o-Velho, em 1953. Ela cresceu nessa aldeia em uma casa com dois
cbmodos, sem saneamento basico, luz e agua, dividindo o espago com os pais, trés
irmas e a avo materna. Ela conta que a rotina de quase todos os membros da familia,
inclusive os pais, era organizada a partir do trabalho na agricultura da regido. Por se
tratar de um oficio que exigia deles o dia inteiro de dedicagao, seus pais foram pouco
presentes em sua criagao. Apesar de morar também com os pais, ela destaca a avo
materna como sua principal referéncia de cuidado e afeto. A familia ndo tinha o habito
de se reunir nem aos finais de semana, porque seu pai geralmente “comia e ia para a
tasca jogar as cartas com os amigos, s6 voltava novamente para comer”. Segundo ela
diz, “eles nao tinham aquela preocupagao que hoje nés temos com os filhos, estar
preocupados se estao aqui, se estdo ali, [...] viviamos a andar na rua até a noite, ndo
havia perigo nenhum?”. Tal situacdo é relatada durante a entrevista num momento de
€mogao:

a vida também era muito dificil para eles. Fico um pouquinho até
emocionada em falar porque a maneira como éramos criados era
muito distante dos pais, nés quase tinhamos que viver sozinhos, saiam
de manha, voltavam a noite e minha avd’ que cuidava de nds, de mim
e das minhas primas. Ela cuidava de nés como se fosse a minha mae,
meu pai.

E interessante perceber que durante o processo de narracdo de suas histérias
de vida, geralmente os entrevistados costumam qualificar “suas experiéncias de vida
classificando-as, quer como periodos felizes, quer como periodos psiquica ou
fisicamente dolorosos” (JOSSO, 2002, p. 66). Os relatos sdo carregados de
sentimentos, como se, ao contar, pudessem reviver de formas diferentes um pouco
da percepc¢ao tida no momento dos fatos narrados.

Aos dezesseis anos estava “um bocadinho revoltada” com as condi¢des de vida
em que viviam e pediu aos pais que fosse morar com os tios em Lisboa. Sob o prisma
de situagbes como esta, Dominicé (1988, p. 87) afirma que “o nosso material
biografico esta, assim, cheio de tragos que sublinham a capacidade formadora das
confrontagcbes da vida cotidiana, das contrariedades sofridas, das revoltas

declaradas”, o que nos faz pensar sobre o papel de condi¢cbes incbmodas como a

7 A avé mencionada era mae de sua mae e teve destaque na historia de vida apresentada logo na
primeira pagina.
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relatada. Ainda segundo Carmen, algumas primas e amigas do tempo da escola ja
tinham se mudado para a capital, e ela percebia que todas, “quando voltavam, eu
achava que eram diferentes, e eu também gostava de ser diferente e ai eu achei que
podia também ter essa oportunidade”. Seu pedido foi aceito, e ela entdo se mudou
também para a capital lusitana. Entretanto, o inicio n&o foi como ela havia sonhado e
os trabalhos com o campo permaneciam, ja que os tios trabalhavam em uma quinta
naquela época. No entanto, ela avalia que, apesar disso, foi uma escolha que valeu a
pena.

No ano seguinte, seus pais também decidiram viver em Lisboa e ela voltou a
morar com eles. Durante o tempo em que moravam juntos, era o pai quem recebia e
controlava o salario dela e de suas irmas: “eu trabalhei e entreguei os vencimentos
aos meus pais até o més em que me casei’. Anteriormente a chegada de seus pais
na capital lusitana, seus tios controlavam seu ordenado. Apds casar-se, comegou a
gerenciar sua propria renda.

Foi na época em que trabalhava na fabrica de lanificios que Carmen conheceu
0 rapaz que se tornaria seu marido, em 1973. Ele atuava como mecanico na época.
Entretanto, no ano em que decidiram se casar, ele ja estava no servigco militar.
Iniciaram o namoro secretamente, para que sua familia ndo descobrisse. Mas, em
determinado momento, seu pai soube do romance e exigiu que ela pedisse demissao,
pois acreditava que era inadequado trabalhar no mesmo local que o namorado. Nessa
época, ele também foi convocado a cumprir o servigo militar e eles continuaram o
romance por cartas, optando por se casar mesmo com ele morando distante: “eu achei
que devia ser independente, e achava que a minha unica alternativa era essa mesmo”.
Ela avalia que, de fato, o casamento trouxe a independéncia que esperava. Sobre tais

estratégias de mulheres em busca de autonomia, Pineau (2010, p. 113) afirma que,

Mais do que qualquer outra, a autoformagéo feminina encontra-se
apertada entre estas duas forcas — natural e cultural — que
frequentemente se conjugam para conformar, a modelar e a utilizar
segundo as suas normas e interesses. Mais do que qualquer outra,
portanto, a autoformacao feminina é luta de emancipagdo para a
apropriacao do poder de formagao e para a construgdo de um mundo
proprio, de espacos pessoais; ndo a partir do nada, mas sim do
estabelecimento de relagdes ativas de organizagao dos elementos que
a rodeiam.

E exatamente isso o que encontramos no relato acima: a construgdo de contextos

favoraveis para que pudesse decidir sobre a propria vida.
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Em seu portfélio, Carmen comenta o que aprendeu com o casamento: “aprendi
a viver a vida a dois que nem sempre € facil, aprendi a ouvir, aprendi a dialogar,
aprendi a ceder e a impor-me, aprendi a dar muito valor até a pequenas conquistas
da vida”. Além de todo o aprendizado, outro fruto foi seu filho, nascido seis anos depois
do matriménio. Tal acontecimento € descrito por ela como o mais feliz de sua vida. No
movimento de identificar os aprendizados ao longo da vida, ela descreve: “aprendi a
ser boa mae, aprendi a ser paciente, aprendi a ouvir € a explicar o que era certo ou
errado, aprendi a mudar meus habitos quase na totalidade”. Carmen define o processo
de criacdo como “nada facil’, mas que ela e o marido sempre fizeram um esforco
conjunto.

Outra analise interessante que faz sobre o processo de tornar-se “uma boa
mae” é que, ao ser questionada sobre com quem aprendeu as tarefas maternas,
se tinha pouco contato com a sua, Carmen afirma: “talvez eu quisesse dar a meu
filho aquilo que eu nao tive” e que assim “enquanto eu estava a dar a ele eu tinha
também para mim”. A transferéncia feita por ela chama a atengéao, ja que se sentia
“nutrida” de afeto maternal na medida em que o oferece ao filho. Quando iniciou o
processo de RVCC, ela ja era avo e destaca que para o futuro planejava se organizar
para ter mais tempo livre para brincar com o neto.

Cristina vem de uma familia de doze irmaos, que ela qualifica como “grande e
pobre, [...] criados com muita dificuldade, mas sempre com muito amor”. Apesar das
dificuldades, ao lembrar a infancia diz sentir falta das brincadeiras e “traquinices” e
gue quando os irmaos estao reunidos, geralmente recordam desses momentos com
gargalhadas e saudades. Embora seja um encontro raro de acontecer, ela costuma
realiza-lo pelo menos uma vez por ano, na festa da freguesia, sempre no ultimo
domingo de agosto. Cristina afirma que “é muito divertido, mas muito trabalhoso, na
cozinha é uma azafama, tanta panela, tanto tacho! Ao domingo chegamos a ser uma
centena a mesa. Imagine a quantidade de comida... Como sou cozinheira de servico,
la vem a pergunta — quantos quilos de arroz sdo preciso?” e conclui dizendo que tudo
0 que vive em momentos como estes sao “coisas” que ira guardar para o resto da
vida.

Na época em que tinha 13 anos, seu pai foi diagnosticado com tuberculose.
Por isso, para que os outros membros da familia ndo fossem contaminados, todos

foram obrigados a separar utensilios, como copo, pratos e talheres, além de proibir
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que contatos como abrago pudessem acontecer. Tal situagdo gerou muita tristeza a
toda a familia, assim detalhada por Cris: “ele esteve internado uns oito dias no
sanatodrio, e depois de chegar a casa e andar sempre a chorar’. Apesar da tristeza,
em um dia de festa na vila, que ficava a mais ou menos sete quildmetros de onde
moravam, seu pai as convidou para ir e fez questao de alugar um taxi. Nesse dia, as
filhas, que habitualmente s6 ficavam perto dos pais, foram incentivadas por ele a
interagir com as amigas. A festa durou até a manhd seguinte, e eles puderam
acompanhar os fogos de madrugada. Mas, quando voltaram para casa, pouco tempo
depois de chegarem, seu pai enforcou-se: “0 meu pai tinha aquela ideia, como que
disse, eu ndo posso viver a minha vida com a minha familia, com os meus filhos, é
melhor eu ir”. Ao recordar-se desse episodio, ela afirma ter sido “um momento muito
marcante. Ainda agora, neste momento tenho presentes aquelas imagens, como se
tudo se passasse hoje”. Situagdes de ruptura, como essa ou mesmo outra, em que ha
um acontecimento visto como positivo, sdo conceituadas por Josso como “momentos-

charneira”, em que

0 sujeito confronta-se consigo mesmo. A descontinuidade que vive
impde-lhe transformagbes mais ou menos profundas e amplas.
Surgem-lhe perdas e ganhos e, nas nossas interagdes, interrogamos
0 que o sujeito fez consigo préprio ou 0 que de si mesmo para se
adaptar a mudanga, evita-la ou repetir-se na mudanca (JOSSO, 1988,
p. 44).
De fato, ao longo desta sintese aqui apresentada, ela relata outro momento da
vida em que retoma o ocorrido. Nesse caso, em especial, € possivel imaginar o
impacto deste ponto de sua histéria, principalmente pelo fato de que sua relacdo com
o pai sempre foi de muito afeto, “meu pai ndo parecia um pai daquele tempo, ele vinha
trabalhar, mas nunca comia tudo”. Conta ainda que quando ele ia trabalhar sempre
levava seu almogo, mas que “guardava sempre um bocadinho”, “nem que fosse assim
um perdidinho” para dar a ela e sua irma mais nova. Apesar de reconhecer a
densidade das tarefas e o pouco tempo para descanso, ela lembra-se que, durante as
atividades realizadas com os irmaos, costumavam divertir-se “as vezes com asneiras
no meio e tudo, mas era trabalho, tornava-se ao mesmo tempo divertido”.
A relacdo entre seus pais também € um dos pontos que fez questao de destacar
na entrevista quando falavamos de sua infancia. Com orgulho, conta sempre ter

percebido cumplicidade entre eles — “eram amigos, eles iam sempre os dois, para o
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mercado, para as compras, eles iam sempre os dois” —, além de sempre carinhosos e

pacientes com os filhos:

eu ndo lembro de levar carreira nem do meu pai e nem da minha méae,
lembro mais dos miminhos, dos carinhos, dos beijinhos, dos
rogcadinhos que nos eram dados assim pequeninos, [...] foi por isso
que eu protejo os meus filhos porque a minha mae sempre foi uma
mae muito protetora, sempre nos protegeu muito, sempre.

Pouco tempo depois de chegar a cidade, ficou gravida e conta que precisou se
“‘desenroscar”, afinal estava em uma situacdo em que “eu fui méae, fui pai, fui dona de
casa, fui tudo, tive que me virar sozinha”. Em seu relato ela analisa que se tivesse
todas as informagdes que tem hoje nao engravidaria tdo cedo: “se calhar ir ao médico
primeiro, e estaria, sei la, se calhar um ano para me adaptar a todo o sistema”. E
quando questionada sobre as orientacbes que recebia da familia no campo da
educacao sexual, afirma que a mae ou qualquer outra pessoa de seu convivio nao
conversavam sobre o assunto. Mas, apesar de tal ponderagao, diz que estar gravida
era “uma coisa normal’ para ela.

A convivéncia com o marido também fez com que desenvolvesse saberes
necessarios para conseguir gerenciar conflitos, como os destacados na entrevista:
‘ele é assim uma pessoa do feitio muito dificil, mas eu com a minha brincadeira
consigo, por exemplo, se ele manda um berro, qualquer coisa, eu ndo respondo, faz
de conta que nao existe ali ninguém”. Conta que se responde nos momentos de
irritacdo, geralmente “da briga”; assim, ela opta por calar-se, “passado um bocadinho
ja néo foi nada”, e explica: “eu levo as coisas na brincadeira, e assim que eu tenho
conseguido viver, e esta sendo tudo bem”. Na época de seu relato, somente o casal
morava na casa, porque os dois filhos ja tinham saido de |a, mas ela os descreve
como “a luz dos meus olhos”. Ela conta que, quando eles eram pequenos, seu marido
costumava nao dar tanta atencéo aos filhos quanto da a neta. Hoje em dia, ela analisa
a mudanga de contexto e de comportamento: “talvez também porque agora n&o beba,
talvez também porque esta muito em casa [...] ele viu quem lhe virou as costas quando
ele comegou a deixar de andar por la quando andava, e chegou a conclusao que
temos que viver os dois”. Em seu relato fica evidente que os habitos de seu marido
com a bebida e alguns momentos de profundo desanimo trouxeram sofrimento a ela
nao s6 pela situacdo, mas porque a fez, de alguma forma, reviver os fatos

relacionados ao adoecimento e morte de seu pai, do qual chamou de “aquelas
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imagens tdo marcantes da minha vida”. Apesar das recordagdes, sua reagao era a de
“‘puxa-lo para cima” e brincar em situagdes de desconforto: “qual morrer, qual qué,
vamos mais € ganhar coragem, ir em frente, que eu quero-te comigo um dia mais tarde
a passear os netos no jardim”. A dialética da propria vida impde-se em contextos de

bem-estar e sofrimentos,

e é neste incessante retorno deste "jogo de ioi6" que emerge uma
posicao existencialmente mais ou menos ativa para tentar uma saida,
se ela for pensada como possivel, e ir a descoberta de uma nova
maneira de "governar" a sua existéncia, nova maneira essa
considerada a melhor para amortecer os impactos, muitas vezes
perturbantes, desta dialética (JOSSO, 2002, p. 66-67).

Em suas falas é possivel perceber resiliéncia em sua relagdo com o marido,
mesmo quando questionada por algumas de suas irmas — “diziam para mim muitas
vezes, nao aturava” —, e conclui: “cada um e com cada qual”. Ela alega que escolheu
seu marido e, por isso, devem “aturar um ou outro”. Além disso, pondera: “Eu também
tenho o meu feitio, eu ndo sou santa, também tem horas que as vezes também nao
seriamos o mais agradavel possivel, acho eu, todos n6s temos defeitos”.

Ao longo de seus relatos ela evidencia diversas estratégias e saberes
adquiridos em sua trajetéria, mas da especial destaque ao nascimento dos filhos:
“posso afirmar com toda a certeza que 0 que mais me marcou neste percurso de vida
foi a maternidade”. Compreende a existéncia deles como seus “grandes pilares” e
considera que desde crianca sempre foram educados e responsaveis, o que atribui a
educacado e ao amor que lhes foram oferecidos desde pequenos. O primogénito
mudou-se com sua companheira para Coimbra, mas segundo ela “esta sempre
preocupado e atento a mae”. O cagula morava em Pires com sua esposa e filha, na
época da entrevista, mas sempre ia a Lisboa nos finais de semana e feriados para
levar a neta ao encontro dos avoés. Tais encontros sao descritos assim por Cristina:
“da aquela vontade da gente estar agarrado e beijar, € uma coisa fora do comum?”.

Em seu portfolio, Cristina registra que na parte reservada a sua histéria de vida
ela faz “relatos reais e verdadeiros”, que tentou descrevé-los da melhor forma que
conseguiu, mas que para ela ndo é muito facil expressar-se ou utilizar as frases
corretamente. Mas que aquele documento € “simplesmente a minha histéria de vida
com uns momentos mais dificeis e outros mais alegres, mas muito marcantes para
mim, penso que quem a ler e me conhecer vai dizer de facto € mesmo a realidade da

Cris”. Faz-se necessario ressaltar aqui que, mesmo entre sujeitos que dominem a
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cultura escrita, se constitui tarefa desafiadora o registro de nossas singularidades,
exige saberes que ainda temos tentado construir. Outro desafio que tal exercicio
coloca € o fato de que “Uma tal singularidade expressa a individualizagao crescente
de toda histéria pessoal e ao mesmo tempo compde paradoxalmente com marcas de
socializacdo elas préprias cada vez mais determinantes com o avanco da idade”
(BOUTINET, 1999, p. 192).

Natélia é a segunda de uma familia com trés irmaos e a unica filha mulher. Ela
conta que seu nascimento foi complicado porque no parto estava com o cordao
umbilical enrolado no pescogo: “foi um grande susto para a minha mé&e porque nao
chorei e estava roxa com falta de oxigénio. S6 ao fim de umas palmadinhas & que
chorei”. Sua familia morava na cidade de Moscavide em uma casa alugada. O pai
‘ganhava muito pouco” e a mae nao trabalhava fora porque "éramos todos pequenos,
tinha que tomar conta dos filhos, lavar roupa e passar a ferro para fora para ajudar a
criar-nos”. Quando estava com 2 anos, mudaram-se para Lisboa. Seu pai, que era da
Guarda Nacional Republicana, teve direito a ocupar uma casa reservada aos militares
com filhos. Aos 7 anos, ganhou um irméo, o que ndo a agradou inicialmente, mas
cuidava dele nas ocasides em que a mae saia para fazer compras e vé de forma
positiva a experiéncia: “nem foi mau de todo porque amadureci muito rapido”.

A Revolucao dos Cravos aconteceu na época em que ela tinha 12 anos e teve
um forte impacto na familia, porque o pai, que era membro da Guarda Republicana,
chegou a ficar retido por um tempo no quartel. Ainda sobre sua infancia ela enfatiza a

lembranca mais forte que tem:

lembro-me que quando era mais novinha marcou-me imenso foi o fato,
minha mae, coitada, [...] 0 que ela trabalhou nessa altura para
conseguir sustentar quatro filhos e a auséncia do meu pai, porque eu
quando era crianga nao tive muito tempo com meu pai por perto, meu
pai era guarda nacional republicana e quase nunca estava perto de
nos, pronto, entao a gente cresceu sempre acompanhadas da mae, e
a mae, coitada, dentro dos possiveis dela sempre a trabalhar, e a
correr, levar a roupa, eu lembro-me bem da minha mae fazer esse tipo
de trabalho.

E interessante perceber que, ao descrever sobre um momento marcante da
adolescéncia, Natalia também destaca as lembrancas relacionadas a mae, mas desta
vez por um acidente que aconteceu com ela. Em seu portfélio, descreve o episédio
sobre o acidente da mae ocorrido na linha de trem, em que foi pega de rasp&o, mas
caiu e bateu a cabeca. A mae foi levada ao hospital, onde permaneceu em coma por
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um tempo. Tudo isso aconteceu quando Natalia tinha dezessete anos. Ao descrever
os sentimentos em relagcao ao episodio, ela afirma: “para mim foi como se ficasse sem
chao debaixo dos pés, porque eu nao sabia fazer nada sem minha mae”. E ainda

analisa os efeitos disso em seu processo formativo:

tinha dezessete, passei a adulta num instante, fui obrigada a crescer
ali naquele espaco, porque foi obrigado meu pai a dar-me o dinheiro e
conseguir sustentar a casa, fazer comida para meus irmé&os e ir para
o hospital visitar a mae e levar a canja porque ela ndo gostava de
comida de hospital e vinha a correr, e tinha que fazer as compras, tinha
que... pronto! Eu lembro que isso para mim marcou-me imenso, ter
que deixar de estudar e tomar conta nessa altura da casa. Isso para
mim foi sem duvida alguma uma marca muito grande no nivel da minha
vida, fez-me crescer, fez-me ser adulta muito rapido.

Mas, até a elaboragcdo desta conclusdo, Natalia conta que sentiu revolta
“porque era muito trabalho e de ter que deixar a escola, ter que deixar aqueles tempos
gue a gente tem idade para se divertir com dezessete anos e ter que deixar isso tudo
assim de repente e ter que virar adulta”. Ao ser questionada sobre os outros irmaos,
ela explica que o mais velho ja trabalhava, que o mais novo tinha 10 anos e faz uma
reflexdo sobre as tarefas atribuidas em razdo do género, assim como o processo de

amadurecimento:

0s rapazes sao mais imaturos que as mulheres, e eles ndo ligavam
muita importancia e o mais novo, pronto, entdo nem se fala, estava na
escola ainda, e o outro também andava a estudar, ndo havia aquela
ligacdo de ajuda em casa, eu era mulher e eles entendiam que eu era
quem havia de fazer as coisas, naquele tempo era assim.

O contexto descrito € permeado de construcdo de saberes, muitas vezes
invisiveis se ndao observado com curiosidade. Isso porque foi um momento também
de aprender a cozinhar — “fui obrigada a precisar aprender a fazer comida nessa
altura” — e muitas vezes recorria a vizinha para entender como deveria fazer, “porque
eu ficava um bocado perdida, as quantidades entdo confundia muito, a gente fazia
paneldes de arroz, uma coisa exagerada, ou punhavamos a mais e faltava agua”.
Outro desafio que lembra € o de ter que pagar as contas e gerir o dinheiro para que
conseguisse quitar todas as despesas. Precisou neste momento desenvolver
estratégias com a baixa renda que tinha — “a 4gua e a luz tinha que ser paga [...] ia

para praga ver, vai 0 que era mais barato”.
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Durante um acampamento com os pais, aos 19 anos, no Parque de Campismo
da Guarda, na praia da Costa da Caparica, conheceu um rapaz que seria futuramente
seu marido. Casou-se aos 23 anos porque estava gravida (o pai exigiu o casamento),
e avalia a circunstancia: "quando um casamento € apressado por motivo de uma
gravidez raramente da certo, [...] eu passei por isso, essa experiéncia passou por
mim”. Seu companheiro queria que ela abortasse e comenta sobre os sentimentos

daquele momento:

eu acho que eu nao falo nisso, essas coisas eu escondo demais. Para
mim foi um desgosto muito grande, foi uma decepg¢ao muito grande.
Ai eu ndo quis nem me casar na altura e 0 meu pai praticamente quase
que me obrigou a casar, porque ele dizia que filha dele solteira com os
filhos nos bragos que n&o ia admitir em casa.

Ao ser questionada sobre as razbes que a levaram a recusar o aborto, ela
responde:

quando eu te falei que estava gravida na altura ele decidiu que ia fazer
aborto porque néo era a hora certa, porque... Mas, entretanto, o tempo
foi passando, ai eu ja estava de dois meses gravida e eu ja sentia
levemente o bebé mexer, e eu senti pena de abortar, e eu dizia agora
ja é tarde, eu ndo vou abortar o bebé, e eu entendi que n&o havia de
abortar, e ainda bem que é um lindo filho que eu tenho. [Risos]

Sobre o parto, ela conta ter sido um momento dificil e que optaram pela
cesarea, ja que o bebé era "muito grande e gordinho".

Separou-se depois de 10 anos de casamento e na altura, como morava na casa
da sogra, teve que ir para a casa dos pais com o filho. O ex-marido recusava-se a
contribuir na criagdo do menino e nas despesas relacionadas a ele. Depois de quatro
anos divorciada, recebeu o convite de um colega do trabalho para sair e logo
comecgaram a namorar. Em setembro de 1999 foram morar juntos e em novembro do
mesmo ano, ficou gravida.

O segundo parto foi ainda mais desafiador do que o primeiro: “Sofri muito para
ela nascer. Teve que ser tirada a ferros”. Trés semanas apos o0 nascimento, foi
diagnosticada com depressao pos-parto e precisou ser internada, o que a impediu de
amamentar. Ao fim da licenca-maternidade, poucos dias antes do retorno ao trabalho,
foi atropelada em cima da passadeira e teve que ser imobilizada por muito tempo. O
episodio desencadeou uma depressado ainda mais grave, durante a qual chegou a

emagrecer 20 quilos.
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Quando a filha completou 6 anos, ela recebeu o diagnostico de que a crianga
tem "um problema de imaturidade. [...] foi muito complicado para mim, como mae, ter
que compreender e ao mesmo tempo aceitar". Mesmo confessando sobre este
sofrimento, ela também comenta com orgulho do filho que tinha feito o mestrado no
Porto em Biodiversidade, Genética e Evolugao e tinha conseguido uma bolsa para o
doutoramento: “isso também foi muito importante e depois foi mudar de trabalho
também, também é uma mais valia para minha autoestima também”.

Antdnio nasceu em outubro de 1955, na freguesia de Mora Morta, concelho de
Peso da Régua. E o irm&do mais velho de um nucleo familiar composto por ele, seus
pais e sua irma. Descreve sua regidao como “a terra dos vinhos, o forte do vinho no
Porto”. Ao ser questionado sobre as memarias mais marcantes da infancia, relata: “eu
tive tantas coisas que ndo, a maior parte das coisas joguei para tras das costas”, ao
mesmo tempo que pondera nio ter sofrido porque sempre teve tudo de seus pais.
Conta ainda que “levava uma sapatada no rabo”, mas avalia como “normal”. Depois
de alguns anos trabalhando nas vinhas com os pais, decidiu fugir porque nao gostava
de trabalhar no campo — tarefa que desempenhava obrigado pelo pai. Por causa da
tentativa de fuga, foi convidado pelos tios para morar em Lisboa e trabalhar em um
comércio da familia.

Apesar de estar feliz por ndo precisar mais trabalhar nas quintas, sentia-se
desconfortavel em morar com os parentes. Em 1980, conseguiu um emprego que Ihe
possibilitou maior independéncia financeira e resolveu comprar algum lugar para
morar, visto que nessa época ainda estava na casa dos tios. Em seu relato, ele
demonstra insatisfagcdo com essa situagao, ja que, segundo ele, "néo tinha privacidade
nenhuma porque eles gostavam de se meter na minha vida".

Cerca de trés anos depois, iniciou 0 processo para aquisicdo da carta de
conducgao e, na autoescola, conheceu a esposa. Com ela teve um casal de filhos, mas
perdeu a filha depois do nascimento por problemas de coracdo. Quando questionado
na entrevista sobre este acontecimento, ele diz ndo querer falar sobre o assunto, o
gue nos impossibilitou, pelo menos em parte, em perceber os sentidos e saberes
atribuidos ao episédio. E interessante perceber que o fato foi citado por Anténio em
seu portfolio, mas de forma superficial. De qualquer forma, sabemos que “para além
da rede dos acontecimentos, a histéria interior da vida como constitutiva de uma

singularidade destinada para sempre a escapar-nos” (BOUTINET, 1999, p. 192).
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Apesar do sofrimento vivido, alegra-se com o filho: “felizmente o meu filho é um
rapaz saudavel’. Na época da entrevista, o rapaz estava com 26 anos, morava na
Franca e era “engenheiro técnico de informatica” — “esse filho € um anjo”. Destaca
ainda com muito orgulho que a transi¢ao do filho para outro pais nao foi facil, mas que
desde o inicio o apoiou porque acreditava que em Portugal estaria em pouco tempo
“fundo do desemprego”.

O convivio familiar mostrou-se fundamental na construcdo de sentidos e
valores que permeiam todas as outras esferas da vida. Em todas as entrevistas ha
referéncia a principios herdados pelos pais ou avos. Todos os sujeitos conviveram,
pelo menos durante a infancia, com seus pais, mas descreve relacdes muito diferentes
umas das outras. No caso de Carmen, a avd aparece como principal referéncia em
sua criagao, de suas irmas e primas. Alguns dos adultos ja tinham perdido seus pais
e descreveram também sobre o ocorrido e os sentimentos por ele gerados. Natalia é
a unica que descreve o nascimento do irmdo mais novo como uma situagao de
sofrimento; entretanto, avalia o episddio como favoravel para seu amadurecimento. E
interessante perceber que mesmo diante de uma outra situacédo que lhe trouxe ainda
mais angustia, como o acidente e a hospitalizacdo da mae, sempre ao final do relato
ela reconhece o quao potencialmente formativo foram tais episodios.

O nascimento dos filhos também foi uma vivéncia destacada por quase todos
como um momento de muita alegria, assim como tristeza também foi evidenciada no
relato da morte da filha de Anténio. Em todos os relatos é possivel perceber o orgulho
que sentem dos filhos e da relacdo que mantém com eles. Entretanto, os contextos e
vivéncias familiares mostraram-se muito diversificados e abarcam diferentes tipos de
saberes, estratégias, atribuicdo de sentidos, de sentimentos e de valores. Isso nédo
quer dizer que todos os valores sejam “herdados” sem que haja uma critica ou
ressignificagao por parte dos sujeitos, porque em varios relatos feitos sobre a familia
foi possivel perceber resisténcia e obje¢cdes ao que lhes era colocado. Por exemplo,
quando Carmen fala do desejo de sair da casa dos pais e Antdnio da casa dos tios,
ambos com o objetivo de ganhar privacidade e independéncia, isso remete a esta
percepgao de Dominicé (2010, p. 89):

a autonomizacédo face a familia de origem constitui a trama de um
processo que consideramos passivel de generalizacdo. [...] as
modalidades dessa autonomia, o grau de dependéncia que ainda
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permanece e as transformagdes relacionais no interior da rede familiar
variam de um sujeito para o outro.

Todavia, a conquista da autonomia parece nao ser algo construido somente em
relagdo aos pais, porque na trajetéria de Cristina e Natalia encontramos movimento

semelhante nesse sentido em relagdo ao marido e ex-marido, respectivamente.

4.3 - Ele nos explicou de uma maneira que é quase que como fazer a gente
conseguir perceber - dos aprendizados nas vivéncias de escolarizagao /
reconhecimento, validagao e certificagao

Paulo foi para a escola pela primeira vez por volta dos 7 anos e frequentou o
colégio até os 17 anos, quando concluiu o 2° ano do liceu. Nessa idade, decidiu
trabalhar, mas néo diz sobre os motivos que o levaram a isso. Passou entdo a
trabalhar de dia e estudar de noite, ja em uma escola secundaria, e ressalta que, entre
as varias disciplinas, inglés era a de que ele gostava mais: "Gostava muito de estudar
inglés, porque ja tinha aprendido quando era pequeno, pois 0 meu pai tinha-me
comprado um curso de inglés naqueles discos, single, em vinil, e eu aprendi muito
com esse curso, desde entdo gosto mesmo muito de inglés". Frequentou a escola a
noite durante dois anos, mas nao concluiu porque ficou desempregado.

Em 1979, Paulo retomou os estudos em uma escola de linguas e fez trés anos
de inglés. Conta que, ao final desse periodo, ja falava bem e que tinha o habito de ir
com os professores a um café depois das aulas e isso fazia com que praticasse ainda
mais a lingua, mas nao deu continuidade ao curso porque optou por tentar viver na
Alemanha. Em outra experiéncia de imigragdo para a Inglaterra, ele retomou os
estudos de lingua inglesa concomitantemente a um curso de informatica.

Paulo se candidatou ao processo de RVCC na esperanga de conseguir um
cargo de técnico auxiliar administrativo. Ele tinha também como objetivo fazer o 12°
ano e considerava o momento oportuno para, segundo ele, "aumentar minhas
habilitagdes, fazer o maximo que puder, porque nunca € tarde para aprender”.
Concluiu o processo de certificagcdo em 6 de julho de 2001, quando tinha 50 anos.

Ter feito o processo deu para que adquirisse mais conhecimento, além
daqueles que eu ja tinha quando vim para o processo, ter feito o meu
portfélio foi muito importante porque consegui mostrar que sei alguma
coisa, através de cursos que tirei, mas também através da minha
experiéncia de vida. Na minha historia de vida tentei mostrar as
aprendizagens que tive ao longo destes anos todos.
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Rui diz ndo recordar detalhes da infancia até o momento de sua insercdo na
escola. Aos 6 anos, foi pela primeira vez a escola, na qual sua mae trabalhava, e
lembra tanto das brincadeiras com os colegas como da auséncia da professora.
Quando tinha 9 anos, foi para outra escola e, num periodo de dois anos, teve de fazer
0s quatro anos primarios. A professora regente da turma na qual ele deveria estar

matriculado viria da regido de Madeira, mas “nunca chegou”, segundo seu relato:

E eu fiquei sem escola, mas eu andei a acompanhar o meu irmao nos
dois ultimos anos que la andava que era a terceira e a quarta classe.
E eu n&o fui logo para a primeira e segunda, fui logo para a terceira e
quarta. Mas fui para ao pé dele. Nao tinha para onde ir, meteram-me
la ao pé do meu irméo.

Recorda que no mesmo ano em que cursava a 32/42 classe ocorreu a
Revolugao dos Cravos, “foi quando estava a tirar a terceira e quarta, foi quando
rebentou o 25 de abril”, e descreve o que mais marcou naquela ocasiao: “Eu achei
estranho, muito avido, muita movimentagao, nao estava habituado, ndo é? E muitos
avides no ar e depois é que soube que era o 25 de abril, a revolugao”. Em seu relato
podemos constatar saberes oriundos da prépria vivéncia daquele acontecimento
historico. Questionado se seus pais sabiam o que estava a acontecer ele confirma,
mas ressalta que ndo era um assunto muito comentado, tendo em vista que “aquilo
era o regime, nao se podia falar. Antigamente nao se podia falar. Nao se podia falar
porque sendo o Salazar tinha ai a policia dele que era a PIDE”.

Ainda na época em que frequentava o primario, Rui conta: “levei porrada
porque antigamente aquilo era com uma cana” e comenta que antes da Revolugéo,
as praticas de constrangimentos dos discentes eram comuns: “até nos metiam
encostados a parede com orelhas de burro”. Tal relato esteve presente na fala de
outras histérias de vida aqui descritas.

Ao fim dessa etapa mudou novamente de escola para cursar o "preparatorio”.
Dessa vez havia varias disciplinas, e apesar das mudangas nesse primeiro ano foi
aprovado, o0 que nado aconteceu no seguinte. Para cursar novamente o 6° ano ele
pediu a mae que o trocasse de escola e foi matriculado entdo em uma "tele-escola",
préxima a sua casa. Espantou-se com o lugar: "vi muitas televisdes, nunca tinha visto
nada igual". Apesar de nessa escola ter varios amigos, como foi novamente
reprovado, acabou desistindo de prosseguir com os estudos: “Eu achei naquela altura

que ja ndo tinha cabecga para andar na escola. N&o valia a pena”. Apesar da insisténcia
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do pai para que continuasse, a decisao ja havia sido tomada e ele teve entdo que
comegar a trabalhar. Durante as entrevistas foi possivel perceber que Rui € um
homem que sempre desenvolve varias tarefas, fala rapido e orgulha-se das varias
estratégias que encontra para aumentar ou mesmo garantir sua renda. Sua inquietude
e seu senso de praticidade podem ter sido um dos elementos dos quais nio tinha
“‘cabeca” para frequentar a escola. Provavelmente seu interesse e perfil pratico
estavam em desacordo com a dindmica escolar.

Quando procurou o CNO, ele pretendia receber a certificagdo do 9° ano de
escolarizagao para que pudesse se candidatar a outros concursos dentro da propria
Camara. Ele acredita que se nao fosse por este processo nao teria o diploma.

Carmen comecou a frequentar a escola aos 7 anos. O local ficava a 30 minutos
a pé da sua casa e este percurso muitas vezes foi feito descal¢co, mesmo na época do
inverno, porque segundo ela a principal preocupagéo era com a alimentagc&do. Conta
também que nessa escola aprendeu a ler, escrever e contar, mas também brincava e
destaca algumas dessas brincadeiras: cabra-cega, ao lencinho e a macaca
(amarelinha). Os momentos de brincadeiras eram, geralmente, restritos ao ambiente
escolar, porque, além das tarefas escolares, também tinha tarefas de casa como
buscar agua (ndo tinham agua em casa) ou lenha: “ndo tinha tempo para brincar,
entdo, geralmente era sempre para fazer algum trabalho para ajudar em casa”. Por
esse motivo, “os deveres de casa eram feitos a noite, a luz de um candeeiro a petroleo,
que uma vez cheio tinha que durar toda a semana”. Sempre gostou de ir a escola e
diz com orgulho que nunca “perdeu nenhum ano”. Quando questionada se tinha
dificuldade em alguma matéria, afirma nunca ter tido dificuldade na escola. Apesar de
nao enfrentar dificuldades no processo de aprendizagem, sua rotina a desafiava a

prosseguir com os estudos.

N&o é facil porque chega a uma altura em que, na altura que eu estava
na escola, terceiro ano e quarto ano eram dificeis, nés tinhamos que
estudar muito, faziamos muitas provas e se nao tivéssemos tempo
para estudar nés chegavamos ao fim do ano e nao tinhamos
aproveitamento, e também n&o queria que isso acontecesse que eu
gostava. Teve uma altura até que a professora pediu a meus pais para
me deixar ficar la na escola que ela morava junto para eu estudar la
junto dela, que ela sabia que eu ali voltava a estudar.

Carmen relata ter sentido pena em abandonar a escola, mas que, de qualquer

forma, n&o seria possivel prosseguir com os estudos depois do quarto ano porque em
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sua aldeia, ou mesmo na freguesia, ndo havia instituicbes que ofereciam os anos
seguintes. Comenta ainda que, caso nao fizessem as atividades solicitadas pela
escola, poderiam ser punidos com palmatéria. Reconhece que eram muito exigentes,
mas avalia isso como algo positivo porque acredita que aprendiam a “ter regras” e que
talvez, se ndo fosse assim, ndo seriam disciplinados. Durante a entrevista ela relata
que, caso as regras nao fossem cumpridas, havia uma “tabuazinha” (palmatéria) que

era utilizada, mas ndo manifesta nenhum trauma ou pesar em relagao a pratica:

Eu sei que eram bastante exigentes, bastante mesmo, mas eu acho
que isso foi bom porque elas obrigaram-nos a cumprir, a ter regras que
se calhasse que nao fosse assim nds nao tinhamos, tem que estar ali
a horas certas, tem que cumprir os deveres e eu acho que foi bom.

Procurou o CNO com o objetivo de realizagao pessoal, ja que a certificagdo ndo
traria beneficios salariais e nem mudanga de categoria: “Eu gosto sempre de desafios
e eu ja talvez ha quarenta anos que nao estudava nada e achei que ia ser benéfico.
Entdo foi-me oferecido e aproveitei”. Concluiu o Processo de Reconhecimento,
Validagéo e Certificagdo de Competéncias, equivalente ao 9° ano, em junho de 2010,
aos 57 anos de idade, e apresentou, como projeto de investigagdo, a agricultura
organica. No registro dos slides apresentados, ela aponta para questées acerca de
problemas envolvidos com a produgdo agricola, como a desertificagdo humana de
regides desfavoraveis, o esgotamento e erosdo dos solos, a poluicdo das terras e
agua, os riscos de modificagbes genéticas, os excedentes agricolas etc. Ainda sobre
o cultivo de maneira organica, Carmen ressalta a possibilidade de um
desenvolvimento equilibrado pelo fato de o modo de produg&o seguir uma légica que
“respeita a vida e o ambiente devido a ndo utilizacdo de adubos e pesticidas quimicos”.
Ela prossegue sua apresentagdo na defesa das ideias relacionadas ao meio de
producdo citado e finaliza a exposicdo da investigagdao, desenvolvida com varios
motivos pelos quais deveriamos consumir alimentos organicos. Outro aspecto do
portfélio que merece atengcdo € um poema, feito por ela, para iniciar a sessao em que

apresenta sua historia de vida:

O nosso portfolio
Estamos a defender
Até nos doi os dedos
De tanto escrever

As nossas competéncias
Viemos Demonstrar



141

Levamos boas referéncias
Dos que nos estao a ajudar

Noés grupo 7

Fomos bem orientados
Aos nossos formadores
Um muito obrigado

Cristina também iniciou sua escolarizagdo aos 7 anos — “era giro, lembro-me
de ir descalgca” — e descreve ter sido uma fase de transig¢ao “ir para a primeira classe”
conhecer novos amigos, aprender a ler e escrever, mas que entre o retorno as aulas
e 0 anoitecer, todo o seu tempo era ocupado com as tarefas do campo, para ajudar
os pais “nalgumas tarefas mais pequenas”. A noite era reservada para fazer as
atividades da escola a “luz fraca” do candeeiro a petréleo. Conta ainda que havia
puni¢cdes para aqueles alunos que ndo seguissem as regras, tendo sido submetida a
uma delas certa vez — “ai tomava umas reguadazinhas [...] Era mesmo aquela
reguinha, da ca a mao, pinho, pim [Risos]” — por causa da irma que tinha escrito um
bilhete para um dos meninos e acusou Cristina como a autora. Ao relatar sobre a
rotina escolar, avalia que “os livros antes eram muito coisa, eu lembro-me de saber
de cor, por exemplo, os reinados”. Entretanto, enfatiza do que nunca gostou na escola
— a matematica. Ela diz ndo saber a razdo, “ndo sei, ndo entrava a ca”, apontando
para a cabecga. Durante o processo de validagao e certificacdo em que produziu o
portfélio, foram exigidos componentes da matematica para concluir o processo e ela
comenta que este foi o ponto que ela considerou ser o mais dificil, mas que
posteriormente ao esforgo comegou a gostar. Nessa descri¢céo, ela interrompe a fala
para analisar as praticas de ensino da sua época de escolarizacdo — “talvez a
professora também ndo me explicasse e por isso comecei a ndo gostar ja de
matematica, talvez fosse isso” — e para exemplificar optou por contrapor as
metodologias: “ele nos explicou de uma maneira que é quase que como fazer, a gente
conseguiu perceber”.

Tal rotina estendeu-se até o quinto ano do ensino primario, interrompido pelas
dificuldades impostas pelas condi¢gdes. Nesse momento, ela iniciou o aprendizado de
costura com uma costureira que, em troca da ajuda, lhe pagava “uns trocos”.
Entretanto, quando ela comegou a gostar do oficio, seu pai ficou doente e morreu,
como mencionado anteriormente. Diante da situagao, Cris se viu obrigada a retomar

exclusivamente as tarefas de casa e do campo. Seu retorno aos estudos aconteceu
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muitos anos mais tarde, no Centro Novas Oportunidades da Cémara Municipal de
Lisboa.

Ela destaca ainda a razéo pela qual se sentiu motivada a procurar o Centro
Novas Oportunidades: “com a expectativa de continuar a estudar, voltar a fazer aquilo
que gostaria de ter feito ha muitos anos atras mas a vida ndo me permitiu: continuar
a estudar e obter mais conhecimentos”. Acredita que tal processo poderia torna-la “um
adulto mais informado e mais apto para novos desafios que possam surgir durante a
minha vida”. Na introducdo do material, Cris comenta sobre o esfor¢go que fez para
elaborar seu portfélio “o melhor que podia e sabia” e que acreditava que estava
simples e com uma leitura facil, demonstrando assim uma preocupacédo em se fazer
entender. Fala ainda da expectativa sobre os futuros leitores: “espero que quem o ler
goste do trabalho que elaborei com toda a minha dedicagdo e carinho”. Sobre as
dificuldades encontradas no exercicio de construgdo de um texto que relate sua
histéria e suas aprendizagens, ela confessa: "tentei descrevé-los o melhor que
consegui porque as vezes nao me é muito facil expressar-me, e nem sempre a utilizar
as frases mais corretas”.

Na conclusdo do trabalho, Cristina diz ter adorado todas as sessdes e
atividades propostas ao longo do “percurso formativo”, avalia os formadores como
“pacientes e formidaveis” e faz uma avaliacido da experiéncia de construgao de seu
portfolio:

o meu Portfdlio Reflexivo de Aprendizagem acrescentou mais
conhecimentos a minha pessoa, fez-me ter mais consciéncia da minha
maneira de estar na vida, ajudando-me a ser mais pratica, a saber
debater alguns assuntos sobre cidadania, informatica, matematica,

linguagem e comunicagdo, que anteriormente isso me seria
impossivel, tudo isto fica a dever aos meus formadores.

Ela fez questdo ainda de finalizar com uma mensagem de motivagao aos
interessados no processo: “aos colegas que venham a frequentar o Processo de
Reconhecimento de Competéncias digo-lhes, venham com espirito de vencedores
nunca desistir porque isso € s6 para os fracos, e no final terdo o reconhecimento e a
valorizacao pessoal’.

Cinco anos depois da certificacdo, durante nossa entrevista, ela contou que
suas colegas questionavam a razao de ela ter se disposto a fazer todo o processo —
“nao sei por que andaste |a, ndo sei por que tiraste de 13, isso nao te valeu de nada”

— e que sua resposta foi:
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nao, valeu, pode ndo ser para o trabalho que fago que é exatamente
0 mesmo, o valor pessoal ninguém me tira, ninguém me tira a minha
vontade de dizer eu quis, eu consegui, eu fui capaz, um dia estavamos
a conversar, vou ao décimo segundo, entdo vou, ndo interessa,
interessa minha valorizagéo pessoal.

Natalia conta que em 1968, quando tinha 6 anos, foi para a escola e recorda
que nesta época “meninos e meninas ficavam separados”. O inicio de sua
escolarizagao foi dificil porque ndo gostava de ir a escola e destaca o fato de que "era
muito distraida, ria-me muito e estava sempre a apanhar reguadas". Aos 13 anos,
comecou a frequentar um clube onde fazia ginastica, basquete, atletismo, natacdo e
participou de competicbes em varios locais de Lisboa. Tinha uma rotina corrida, “ndo
parava, mal tinha tempo para a escola”. Apesar desses momentos voltados ao
esporte, ela afirma que o que mais marcou sua infancia foram as dificuldades da mae
para cria-los e o fato de raramente ver o pai. Entretanto, quando ja tinha 17 anos, sua
méae sofreu um acidente na linha de comboio e na queda bateu a cabeca. O episodio
a obrigou a interromper os estudos e assumir as tarefas que eram da mae em casa
(incluindo o gerenciamento do ordenado do pai), além de visitas a méae no hospital
todos os dias (ndo relata a duragao desta situagao). No ano seguinte, voltou a escola,
mas dessa vez no turno da noite, para continuar a ajudar a mae que nao estava ainda
recuperada totalmente. Entretanto, ndo se sentia segura em frequentar a instituicao,
Escola Secundaria dos Anjos, porque avaliava como “uma escola perigosa porque
estadvamos no inicio do aparecimento da droga”. Mas também nessa época teve seu
primeiro namorado: “minha primeira paix&o, foi muito forte, duradoura e encantadora.
[...] Com esta paixdo comecei a escrever poemas”.

Quando comparamos a descricdo dos fatos, com as idades e os anos de
escolaridade, € possivel perceber que o fluxo escolar foi marcado por interrupgoes,
mas também por reprovag¢des que nado foram muito detalhadas nos portfolios nem nas
entrevistas. O Unico ano que ela define como “perdido” por ter “chumbado” é o do
acidente de sua mae e confirma ter sido reprovada em anos anteriores, porque “nao
queria estudar, estava naquela idade de querer namorar e nao querer estudar, foi uma
fase ali transitéria que no fundo a gente ndo pensa bem na altura, € muito nova e
pronto, ndo aproveita”. Além disso, analisa com pesar sobre os conselhos do pai: “meu
pai bem dizia que um dia eu ia querer e nao tinha, e é verdade, essas conversas dos

pais ficam sempre na memoria. [...] A gente na altura ndo pensa, mas depois é que
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sdo elas”. Entretanto, mesmo que Natalia compreenda que seu sucesso escolar
dependia somente de seu interesse e responsabilidade, Freire (2000, p. 84) alerta

para o fato de que

E importante ter sempre claro que faz parte do poder ideolégico
dominante a inculcagdo nos dominados da responsabilidade por sua
situacao. Dai a culpa que sentem eles, em determinado momento de
suas relagbes com o seu contexto e com as classes dominantes por
se acharem nesta ou naquela situagdo desvantajosa.

A relagdo com a escola foi alterada em seu retorno, ja no ensino noturno,
quando trabalhava de dia e estudava de noite: “consegui conjugar tudo, tive mais forga
de vontade e ja conjuguei o trabalho, os estudos, foi muito puxado, mas consegui’.
Todavia, ndo concluiu o 9° ano, segundo ela, “por causa da matematica. [...] a
matematica para mim sempre foi o pior, sempre a matematica, e eu nunca fiz, nunca
completei mesmo por causa da matematica, porque eu fiz o resto, menos a
matematica. [...] Eram aquelas equag¢des muito chatas”. Assim como Cristina, Natalia
confessa ter dificuldades somente em relagdo a matematica.

Durante a entrevista, Natalia € confrontada com o fato de mesmo com toda a
dificuldade na area, seu primeiro trabalho exigia dela saberes matematicos. De forma

bem-humorada, ela analisa sua relacdo com esse campo do conhecimento:

exatamente trabalhar naquilo que eu detestava e que no fundo
consegui alinhar e no fundo fiz bem, tanto que na altura eu falava para
a doutora Mafalda, que era de matematica: “Matematica ndo é
comigo”, e ela dizia, “Natalia, ndo diga isso, vocé esta a conseguir a
matematica”, e eu fiz, porque nao sei se foi da professora, a maneira
como ela explicou e eu comecei a entrar na matematica e comecei a
gostar mais da matematica, alinhar mais na matematica. Ai ja o
interesse foi maior. Também tem a ver com a professora que a gente
tem, tem muito a ver, nos dé interesse para a gente conseguir fazer.

Sobre o processo de ensino, Natalia faz uma critica a metodologia utilizada pela

professora, na época da escola, quando a matéria ndo fazia sentido:

ela s6 despachava matéria, despachava, despachava. Eu as vezes
nao entendia e ela n&o tinha muito tempo porque era a noite. Sabe
como que é? A noite é tudo muito corrido, e ndo havia tempo e ai
desinteressou-me por completo. N&o havia aquele acompanhamento
como deve ser e ai eu perdi.
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Foram algumas tentativas para concluir o 9° ano, mas aos 22 anos desistiu e
se propds a conseguir o diploma por meio do processo de certificagcdo 30 anos mais
tarde. Vale destacar que trabalhou em uma loja de queijos e bebidas, onde precisou
mobilizar saberes matematicos para que pudesse atender as demandas do cargo,
como por exemplo, fazer o balango de caixa, solicitar pedidos do que faltava, entre
outras tarefas, e obteve sucesso na funcao.

Com o objetivo de mudar de trabalho, procurou o Centro para concluir 0 9° ano
e avangar para o secundario. Ao longo do texto apresentado, ela enfatiza o significado
daquela iniciativa em sua vida: “O processo RVCC significa, para mim, o ter que rever
a nossa histdria de vida, o nosso percurso de vida e apresentar as varias experiéncias
e competéncias que fui adquirindo ao longo destes 50 anos”. Entre os diversos
certificados e diplomas apresentados estdo: Datilografia; Higiene e Seguranca na
Aplicagdo de Produtos Fitofarmacéuticos (pela CML); Higiene e Seguranga no
Trabalho para Jardineiros (pela CML); A arvore no espacgo urbano; e participagdo em
conferéncias e seminarios sobre questdes ambientais. Seu projeto de investigacao,
intitulado “Vamos tentar salvar a Terra”, contempla discussbes acerca do meio
ambiente. Ela justifica a escolha: “escolhi este tema porque € uma area pela qual
tenho muito carinho”.

Antbnio, na primeira vez que foi a escola, tinha seis anos e permaneceu na
mesma escola até a metade do ano letivo da terceira classe. Ele conta que nessa
instituicdo "levava muitas reguadas" e que saiu de |a porque seu pai foi trabalhar em
outra quinta para ter um ordenado melhor. Mesmo sendo transferido para outra escola,
foi reprovado neste ano, o que fez com que o pai decidisse por transferi-lo novamente
de escola. Ao final da terceira classe, teve que se mudar com a familia novamente em
funcdo do trabalho do pai. Os anos que se seguiram tiveram a mesma dinamica e
como muitas vezes as quintas ficavam longe das escolas, e ndo havia transporte, o
pai resolveu nao inscrevé-lo mais.

Alguns anos depois em que ja estava na fungdo de condutor de maquinas
pesadas e veiculos especiais da CML, soube do Programa Novas Oportunidade e
decidiu inscrever-se para a conclusado do 6° ano. Concluiu com éxito e na época da
escrita do portfélio estava tentando (com apoio da mulher e do filho) a certificagao do

9° ano: “houve a saida da informag¢ao no Diario Municipal que havia quem tivesse
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interessado fazer a continuagédo dos seus estudos, [...] e eu lancei-me a este projeto
entdo para tirar o nono (9°) ano”.

Além do processo de certificagao, Antonio relata que também precisou estudar
muito para integrar o clube de ciclismo da Camara e que a estratégia utilizada para ter
acesso as informacgodes importantes necessarias para desempenhar bem suas tarefas
foi pela internet. Ele conta que o computador tem sido um recurso importante para
suas investigagcdes e evidencia o desenvolvimento de estratégias ligadas a um
autodidatismo, em uma busca pelo conhecimento para alcangar os fins que |he
interessam.

Numerosos fatores sdo associados aos processos de aprendizagem. Uma das

situagcdes em que isso pode ocorrer € apresentada por Boutinet (1999, p. 204):

Confrontado a uma obsolescéncia generalizada dos seus saberes, a
uma renovacgao permanente das redes informacionais, o adulto sente-
se em metamorfose cognitiva, procurando reactualizar-se, prolongar,
reorientar as suas aprendizagens anteriores. Mais do que ontem, o
adulto s6 pode sobreviver a esta sociedade da informagéao firmando-
se numa posi¢ao de perpétuo aprendiz preocupado em digerir as
mudancgas incessantes que lhe sdo apresentadas. E-lhe portanto
necessario reconsiderar as suas referéncias cognitivas.

Essa condicao foi encontrada em todos os relatos, e mencionamos o caso de
Antdnio quando percebeu a necessidade de aprender a utilizar o computador. Nesse
e também em outros relatos fica claro que "a histéria de vida se constréi num campo
relacional e que a formagao esta em grande parte ligada as solugbes adotadas no
decurso da vida" (DOMINICE, 1988a, p. 89). Desse modo, consideramos que buscar
e encontrar solucdo para questdes colocadas pela vida fazem parte de uma das
diversas facetas da experiéncia formadora, isto &, "aprender pela experiéncia é ser
capaz de resolver problemas dos quais se pode ignorar que tém formulacédo e
solugdes tedricas" (JOSSO, 2002, p. 28).

Os saberes oriundos de situagdes praticas permitem ao préprio sujeito intervir
na realidade, porque na agao mobilizam-se ndo somente as competéncias de que
deve dispor, mas também as que precisa desenvolver nas interagdes com o objeto
sobre o0 qual age, com 0s meios pelos quais age, com a organizagao na qual age e os
pares envolvidos. Geralmente, ndo € possivel descrever o conjunto exaustivo dos

elementos que compdem tal acao,
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porque eles estao organizados para a eficacia da acgao e, portanto,
para a realizagao exclusiva dos efeitos pretendidos para atingir os fins,
os saberes processuais sao frequentemente saberes lacunares sobre
as praticas, e uma parte do que é necessario saber para agir constroi-
se na propria acgao e constitui os saberes praticos, necessarios como
os outros para a realizagao e eficacia da accao (MALGLAIVE, 1995,
p. 78).

Esse processo é dinamico e esta em constante transformagdo na medida em
qgue, ao encontrar respostas para a solugdo de seus problemas, a prépria forma de
pensar também é alterada. As tentativas, erros e acertos — todos eles — permitem a
aquisigao de saberes que envolvem o sujeito em sua totalidade, possibilitando que ele
crie constantemente suas estratégias e assim esteja num processo de constante
transformacgéo.

Uma das regularidades é a de que as autobiografias sdo quase sempre
organizadas segundo um principio cronoldgico, mais ou menos recortado em capitulos
que correspondem, com frequéncia, a etapas da vida (infancia, juventude, idade

adulta). Aparentemente, essa organizagao seria a mais Obvia, mas

tanto o principio cronolégico como o "recorte", em etapas e dimensdes
da vida, podem parecer "naturais”, contudo tratam-se de construcdes
culturais difundidas na oralidade popular, literatura, no cinema, nas
revistas, nos manuais escolares ou na internet, mas que divergem do
modo de conceber a vida noutras latitudes e tempos historicos
(ABRANTES, 2013, p. 15).

Neste processo de escrita, identificou-se que ao longo da produgdo dos
portfolios foram desafiadas a sistematizacio e a descri¢do tanto de suas histérias de
vida quanto de suas aprendizagens, como citado por Cris ao registrar que tentou
descrever “o melhor que conseguiu”, porque, segundo ela, as vezes nao € facil se
expressar e saber fazer o uso correto das frases. Segundo um dos profissionais do
CNO da Camara, a versao entregue para o processo de RVCC é reescrita diversas
vezes porque para os sujeitos € sempre um desafio a construgao desse tipo de texto.
Contudo, o exercicio de identificar elementos da prépria trajetéria mostrou-se
produtivo também no relato de Cristina, quando afirma que a construcdo de seu
portfolio acrescentou aos seus conhecimentos e que fez com que ela tivesse mais
consciéncia “da maneira de estar na vida”, além de aprender a debater assuntos sobre
cidadania, informatica, matematica, linguagem e comunicagao. Nesse sentido, Charlot
(2000, p. 60) afirma que:
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O sujeito de saber desenvolve uma atividade que lhe é propria:
argumentacgao, verificagéo, experimentagéo, vontade de demonstrar,
provar, validar. Essa atividade é também acdo do sujeito sobre ele
mesmo: tomar partido da Raz&o e do saber é endossar exigéncias e
proibi¢des relativas a si proprio.

Outro elemento em comum entre os entrevistados é a descontinuidade do
processo de escolarizagdo por ndo atribuir sentido a ela (no caso do Rui) ou por
necessidade de contribuir com a renda da familia, como sao os casos de Antonio (que
trabalhava nas vinhas com a familia), Cris (Qquando seu pai adoeceu), Carmen (que
nao tinha condigdo de prosseguir com os estudos porque as escolas que ofereciam
0s maiores niveis de escolaridade ficavam muito longe de sua casa) e Natalia (que
precisou cuidar da casa e dos irmaos durante o periodo em que a mae esteve
hospitalizada). Sobre fatos como estes, Fischer e Tiriba (2009, p. 182) nos lembram

que

nas sociedades de classe, via de regra, os trabalhadores interrompem
sua escolarizagdo para poder sobreviver e, assim, deixam de se
apropriar do saber formal; no entanto, durante esse percurso,
produzem outros saberes, valores e habitos relacionados ao trabalho
e a vida fora da escola. Esses saberes ficam a espera de critica e
formalizagdo, como um direito a ser conquistado.

Quatro dos seis sujeitos da investigagao fazem referéncia ao uso da palmatéria
como instrumento de punigdo as circunstancias em que as “regras” ndo fossem
seguidas. Mas entre eles ha quem acredita que tanto as regras quanto os castigos
eram importantes para aprender sobre “disciplina” (como é o caso de Carmen), mas
Cristina, Natalia e Anténio avaliam ter sofrido com a pratica. Os depoimentos nos
lembram que em qualquer movimento que tenha por objetivo estudar, pesquisar,
refletir, agir, intervir sobre processos formativos ao longo da vida, € fundamental

compreender que

Aprender e ensinar fazem parte da existéncia humana, histérica e
social, como dela fazem parte a criagdo, a invengdo, a linguagem, o
amor, o 6dio, o espanto, 0 medo, o desejo, a atragéo pelo risco, a fé,
a duvida, a curiosidade, a arte, a magia, a ciéncia, a tecnologia. E
ensinar e aprender cortando todas estas atividades humanas
(FREIRE, 2001, p. 19).

Referente aos saberes de carater tedrico-conceitual, foi possivel perceber que

mesmo os que frequentaram por poucos anos a escola nao se sentiram impedidos de
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desempenhar nenhuma tarefa que exigisse esse tipo de saber. Em todas as situagdes
relatadas, a falta de acesso ou compreensao de qualquer um dos saberes escolares
tornou impeditivo para que pudessem desempenhar tarefas a eles atribuidas, como
no caso de Natalia, que relata ter desistido de concluir o 9° ano em funcido da
dificuldade em conseguir compreender o conhecimento matematico exigido naquele
momento, mas que mesmo assim conseguiu desempenhar muito bem a fungdo na
area do comércio, onde precisava recorrer a matematica durante quase todo o tempo
em sua atividade. Este exemplo corrobora a afirmagado de que “a capacidade de
aprender dos individuos resulta da necessidade de responder aos desafios e
imprevistos que a vida quotidiana coloca, o que torna o processo de aprendizagem
fundamental. A aprendizagem ocorre por isso, ao longo de toda a vida [...]” (CAVACO,
2009, p. 223).

As aprendizagens identificadas apresentam-se muito diversificadas e abarcam
os diferentes saberes, contextos e fatores. No entanto, todos os entrevistados
buscavam reconhecimento da aprendizagem construida até ali, mesmo que em
diversas situacdes encontrassem dificuldade em reconhecer a propria “bagagem”
como algo valido para ser registrado e reconhecido. Nesse sentido, Abrantes (2013,

p. 5) afirma que

a possibilidade de um reconhecimento das competéncias adquiridas
na "escola da vida" [...]; contribuiu efetivamente para a formagéo de
disposicoes e representacdes do mundo e de si mesmo, funcionando
como meio de legitimagao, dignificagado e reinscricdo de segmentos
desfavorecidos da populagdo no espaco social e na histéria coletiva

[...].
Isso é facilmente constatado ao se perceber o orgulho de cada um deles com a
conclusao do processo e certificagcdo do 9° ano. Este aspecto evidencia o valor
atribuido a escolarizacdo e ao impacto causado na autoestima deles, como foi
possivel verificar na fala da Cris quando afirma que, apesar de o diploma nao
favorecer para que recebesse um salario melhor ou tivesse outro cargo, todo o esforgo

valeu pelo fato de que é algo que ninguém tira dela, que fez porque quis, que

conseguiu, que foi capaz, que lhe trouxe valorizagao pessoal.

4.4 - Eles podem enganar os motoristas que nunca foram cantoneiros na vida.
A mim, eles nao me enganam - dos aprendizados nas vivéncias profissionais
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Paulo comecgou a trabalhar aos 17 anos como serralheiro, funcdo que
desempenhou por dois anos: “aprendi a soldar bocados de chapas, numa oficina de
automoéveis, [...] passei a tirar pneus para trocar e aprendi algumas coisas de
mecanica, por exemplo, a mudar velas, a ver o 6leo, a mudar os filtros do ar, a mudar
o Oleo do carro”. Ele relata que, depois de um tempo desempregado (sem especificar
quanto), conseguiu emprego na empresa em que o pai trabalhava, onde permaneceu
quatro anos. Dentre as tarefas desempenhadas, ele tinha que descarregar pecgas de
automdveis de carros ingleses que chegavam ao armazém e organiza-las em seus
respectivos lugares ja numerados. Posteriormente, também tornou-se motorista,
concomitantemente as outras tarefas. Nessa ocasido, seu salario era 120 contos
aproximadamente, dinheiro que em parte se destinava a ajudar nas despesas de casa.

Em 1982, pediu demissao para tentar emprego na Alemanha. Como n&o tinha
visto para trabalho, esteve no pais de forma ilegal. Conseguiu emprego em uma
fabrica que cortava chapas.

Paulo retornou a Portugal em 1984, quando conseguiu um emprego na CML
para trabalhar no Padrdo do Descobrimento. Apesar de estar na categoria profissional
como auxiliar administrativo, conta que "recebia os turistas, dava-lhes informagdes e
falava com eles em inglés", atuando, assim, como guia turistico.

Emigrou novamente em 1999 para a Inglaterra, onde morou por 12 anos, dessa
vez de forma legal. Comecou a trabalhar na colheita de tomates e recebia 180 libras
por semana. Posteriormente, um amigo o convidou para um novo emprego e por trés
anos ele buscava alguns carros no norte do pais e transportava-os para uma cidade
chamada Cardiff. Como nesta época tinha iniciado também um curso de informatica,
recebeu uma oferta de emprego para atuar na montagem de televisores e
computadores, num sistema de linha de montagem "onde cada um dos trabalhadores
s6 monta uma pecga". Cinco anos depois, foi transferido para uma companhia coreana,
onde deveria desempenhar a mesma tarefa. Dessa vez, no entanto, fez um curso que
o habilitava também a "conduzir os empilhadores". Em dois anos, era o responsavel
por uma linha de montagem e uma de suas tarefas era fiscalizar os erros cometidos
na linha. Na mesma época, Paulo conseguiu uma vaga em um dos maiores
supermercados da Inglaterra para trabalhar como caixa, comegando a jornada apds o
expediente na fabrica. Assim, como na outra empresa, em dois anos foi promovido a

supervisor, mas desta vez a fungdo era a de acompanhar problemas relacionados a
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reclamacgdes dos clientes. Dessa forma, ficou em dois cargos de supervisdo — na
fabrica e no supermercado — e nos horérios de folga pintava "paredes em casas
particulares, ganhava bom dinheiro na altura". Regressou a Portugal em 2009 e na
época da escrita do portfélio trabalhava na CML como técnico administrativo e em
uma empresa de seguranga. Segundo ele, precisa trabalhar nos dois lugares para
conseguir se manter.

Paulo se descreve como uma pessoa sociavel, que gosta de trabalhar em
equipe: “ndo muito timido, nem muito reservado, depende das situag¢des. Gosto de
trabalhar muito, que foi o que aprendi em Inglaterra. Como os ingleses dizem: sou um
workaholic, muito cumpridor dos horarios, gosto de chegar cedo ao trabalho”.

Rui conta que seu primeiro emprego, aos 14 anos, foi na mesma empresa (no
ramo de revenda de eletrodomésticos e armarios de banheiro) onde o pai trabalhava.
Em 1979, iniciou suas atividades no mercado de trabalho, na categoria de "paquete”
— responsavel pelos recados e balcdo — e seu pagamento era de cinco contos por
més. Relata que foi um periodo em que aprendeu muito com os colegas mais velhos
— “corria muito, entdo, era moc¢o de recados, andava de um lado para o outro, para um
lado, para o outro” —, e entre suas varias tarefas, algumas se destacavam, como
atender clientes, "passar vendas" a dinheiro e lidar com dinheiro. Apesar de gostar
das experiéncias proporcionadas pelas viagens em um dos trabalhos que
desempenharia posteriormente, destaca que o lugar que mais gostava de estar era
“no balcado”, quando ainda trabalhava como paquete. Ele relembra essa fase com
satisfacao: “Eu sempre gostei de matematica, eu tinha Ia aquelas maquinas antigas,
prontos, teclado para fazer contas e eu gostava de fazer a méo. E ainda me
chateavam: ‘Esta aqui a maquina, para qué é que estas a fazer a mao?’ E eu: ‘Eh p3,

eu quero fazer a m&o. Eu gosto de matematica.”” Rui afirma que matematica nunca foi
uma area de dificuldade para prosseguir nos estudos, fato que nos instiga a levar em
consideragao a confianga que ele sente em seus saberes relacionados ao calculo.
Acompanhava o pai também no oficio de sapateiro, que ele tinha aos fins de
semana, e conta como a divisdo das tarefas era feita: “meu pai e meu irmao reparavam
o calgado e eu fiquei com a responsabilidade de entregar o calgado aos clientes". Ele
considerava que tinha mais sorte porque nessa fungdo também ganhava gorjetas e
assim era possivel ir ao cinema as vezes. Quando tinha 15 anos, foi requisitado pelo

patrao a trabalhar na linha de montagem de armarios para banheiros, o que permitiu
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a troca de categoria para "pré-oficial metalurgico". Rui considera que foram os piores
anos de seu percurso profissional: "Estive desde 1982 até 1987 a entrar numa
subcave das 8:30 até 18 horas, sem saber se estava sol ou a chover. Parecia que
estava numa prisdo, foi terrivel.” Ele detalha um pouco sobre os esforgos fisicos
exigidos na realizag&o da tarefa e parece querer enfatizar o tempo em que exerceu tal
tarefa: “nove anos a trabalhar numa sobcave, com |lampadas destas fluorescentes,
debaixo dos olhos na bancada a montar as casas de banho. Nove anos!” Rui também
ressalta as precarias condi¢gdes de trabalho em um espago que, além de pequeno,

ndo tinha janela:

s6 via a luz do sol € quando entrava e saia. E quando carregavamos
0s armarios para as camionetes. Mas eu entrava la para dentro, ia la
para o buraco, aquilo era enorme o armazém e depois tinhamos la as
bancadas, uma bancada e um corredor. Eramos quatro ou cinco.

Quando questionado sobre seu processo de formagao no campo da metalurgia,
é interessante perceber que ele afirma que os empregadores o colocaram nessa
categoria, mas que ele ndo se via como metalurgico e ndo sabia nada sobre o oficio:
“Eu ndo percebo nada daquilo. Eles é que colocaram aquela profissdo de metalurgia.
Ah, disso de metalurgica, nao percebo nada. S6 que o facto de estar a montar casa
de banho. O armario de casa de banho é uma chapa, certo?” E descreve de forma
simplista sua tarefa, ndo reconhecendo os saberes adquiridos ao longo do processo:

E um esqueleto. E depois é montar o esqueleto e meter o resto do
corpo, meter as portas, meter as prateleiras, as gavetas e ja esta! Um
capbd e depois ir embalar em caixa para ser vendida ao cliente.
Meteram a categoria de pré-oficial metalurgico. Mas eu, de metalurgia,
eu nao percebo nada. Nao sei soldar, ndo sei fazer nada! [...] Ah,
aquilo ndo custa nada [...] Em um minuto, eu montava um armario de
casa de banho. Aquilo custava alguma coisa? Custa nada, entao. [...]
€ um armario que vem o esqueleto, tem a chapa, mas ja com efeitos
todos para meter as coisas. Chega-se ali e encaixa-se as prateleiras,
mete-se as portas, como do roupeiro. [...] Entdo, aquilo s6 leva cinco
parafusos: trés para as portas e dois para o interruptor da tomada, para
cortar a barba e para acender a luz, que é de lado. Os dois de lado
eram parafusos assim maiores e os parafusos das portas eram mais
pequeninos, porque nao podiam ser compridos, porque senao uma
pessoa apertava e partia o vidro. Era justo ao plastico, ao aro.

Apesar de descrever os saberes necessarios para a execugao do oficio, julga

tais saberes como simplorios e compreende ser uma tarefa que qualquer um poderia
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fazer. Questionado se ja tinha quebrado vidro alguma vez, ele conta que nunca se

cortou e que sua principal tarefa era a de montar as portas. Ele descreve o processo:

Uma pessoa tinha que montar as portas porque as portas eram um aro
de plastico, ndo é? E vém sem nada e depois uma pessoa tinha que
meter a fita isoladora que era a dobrar, que era colar daqui, colar dali
e depois tiravamos e ficava por cima e depois metiamos o espelho e
tinhamos que montar. Ai é que se tinha que se dar um jeito, era mais
dificil montar uma porta do armario do que montar o armario. E quando
elas eram duplas, espelhos duplos, oh. [...] E depois tinha que dar
aquele estalinho. E depois uma pessoa apanha a pratica e depois
aquilo era com os olhos fechados.

Em seguida, trabalhou no setor de reparagdes de eletrodomésticos, onde se
exigiam saberes relacionados a eletricidade. Ele relata entdo que nessa empresa,
durante o processo de aprendizagem, chegou a tomar um choque, afirmando ser uma
area dificil. O fato de ter levado um choque € a razao pela qual ele justifica ndo gostar
desse ramo: “ndo gosto porque eu levei um choque [...] E era sé 220. Foi com o cabo
de um radiador a 6leo. Pensava que aquilo estava desligado”.

Posteriormente a esse periodo, Rui recebeu outra demanda para assumir a
funcdo de ajudante de motorista, na qual faria entregas, cargas e descargas de
eletrodomésticos. Nessa circunstancia estava satisfeito, ja que acabava por conhecer
todo o seu pais: “de Portugal foi de uma ponta a outra. Desde o Algarve até 14, até 1a
em cima”. E passa a descrever algumas das rotas: “Havia a linha de Cascais, havia a
linha de Sintra, [...] E depois iamos para o Algarve, era dois ou trés dias. E depois
iamos aqui também para a linha de Aveiro, e depois era dois ou trés dias”.

Enquanto ainda estava empregado como ajudante de motorista, em uma
ocasiao, quebrou o brago durante uma partida de futebol, mas sentiu a necessidade
de esconder dos empregadores que estava machucado: “Calei-me porque se eu
dissesse que parti o brago naquela altura, n&o tinha direito a nada”. Ele descreve a

situacao assim:

Passei a noite toda a rasca com o brago partido e depois fui trabalhar
para a Sabel, peguei numa maquina, fiz um esforgo, peguei na
segunda e ai dei um mau jeito. Nao dei nada, ja foi. Depois fui ao raio-
X e parti o braco, foi a trabalhar porque senao nao via dinheiro, ndo via
nada.

Conseguiu dois meses de licenga por causa do brago. Nesse periodo, foi

convidado por um colega para ir a Italia “ver o stand da Ferrari’, perfazendo 15 dias
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(incluindo os dias de viagem, ja que foram de caminhdo). Nem ele, nem o colega
falavam italiano, mas conseguiram resolver suas demandas mesmo sem esse

conhecimento: “é universal, vai por gestos, entdo”. Conta ainda que, para os gastos
com a viagem, levou sete mil e quinhentos escudos, mas gastou somente quinhentos.

A empresa na qual trabalhava nessa época passou por uma fusdo com outra e
Rui foi transferido, junto com seu colega, para outro setor, ainda com a mesma fungao;
no entanto, em vez de fazerem as entregas, a empresa optou por despachar todas as
encomendas por correio. Isso fez com que ele e o colega comegassem entdo a
trabalhar em um armazém embalando as mercadorias. Essa situacdo o incomodou a
ponto de queixar-se com os empregadores: “Fui pedir a Dona Maria Luisa para ela:
‘Oh Dona Maria Luisa, eu ndo vim ca para a Sabarex para isto?’ Quer dizer, entdo
saio dali para vir para aqui para dar uma ajuda, para andar na distribuicdo e agora

aquilo sédo eles que andam a fazer isto?”. Ele analisa o contexto criticamente:

como tinha muito trabalho Ia dentro do armazém, eu pego nestes dois,
meto-o0s aqui, faz 0 meu servigo, ajuda-me e as embalagens vai pelos
correios. [...] Como gastava dinheiro com o correio, sempre podia
pagar os senhores e outra pessoa para embalar. O que gastavam com
O correio, daria para pagar.

Nessa época, soube que as inscrigdes para cantoneiro de limpeza na CML
estavam abertas, mas foi chamado apenas trés anos apos inscrever-se. Pouco tempo
depois que saiu para trabalhar na Camara, soube que a empresa havia falido.

No momento de certificagao, continuava na profissao de cantoneiro de limpeza,
na qual desempenhava as seguintes tarefas: "remocdo de lixo nas viaturas,
desmatacéao, lavagens manuais e mecanicas, limpar sarjetas, varrer ruas etc.". Afirma
ainda que, sempre que necessario, orientou seus colegas, como em situagdes quando
ha pessoas novas que precisam aprender as tarefas. Ele relata que "Quando existem
desigualdades no meu servigo, tento expor o meu ponto de vista para ninguém sair
prejudicado, mas infelizmente nesta casa nao se pode dizer nada porque a verdade
doéi e depois vém as represalias e as torturas psicologicas". Nesse oficio, no qual
estava havia 22 anos (no momento da certificagdo), sempre tentou desempenhar suas
funcdes "da melhor forma possivel", e seu chefe nunca chamou sua atencdo. Na
época da preparacgao de seu portfdlio, tinha concorrido para motorista de pesados na
Camara e acreditava ter chances de ser chamado para o cargo. Na entrevista, ele

explicou sobre o processo:
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Ha um concurso para motoristas porque aqui na Camara, isto aqui,
quando sai um concurso, os chefes metem na gaveta. Nao metem ali
para as pessoas verem. Nao sao todos, mas a maior parte. Metem na
gaveta. E para quem eles querem. E o meu colega [...] que agora
também é chefe, a mulher dele trabalha como escrituraria [...] disse ao
marido — olha vai abrir o concurso daqui um més ou dois para motorista
de pesados. [...] eu dou-me bem com ele, andamos sempre os dois,
disse-me - oh Rui, vai abrir um concurso, vamos ter que tirar a carta
de pesados. Vamos pa. Eu avancei.

A Camara ofereceu gratuitamente o curso para alguns funcionarios, mas como
ele ndo estava entre os contemplados, teve de investir quinhentos euros para o curso
e certificacdo. Ele teve éxito durante o processo — “Gracas a Deus, passei em tudo a
primeira” — e, na data em que a CML abriu oficialmente a vaga, péde concorrer, ja que
estava de posse de uma declaragado de que havia concluido o curso, diferentemente
dos colegas, que estavam ainda a fazer o curso ofertado pela institui¢cao.

Apos a selecao, Rui foi chamado e atualmente trabalha como motorista de
veiculo pesado no departamento de coleta de lixo, especificamente vidro. Em sua
avaliacdo, o setor em que esta hoje é mais tranquilo do que aquele onde trabalhava

anteriormente

porque eu chego 13, eles ddo-me a chave e pronto. Eu s6 tenho a
responsabilidade com a viatura que trago os colegas comigo. Depois,
quando la chegar, entrego. A Unica coisa boa que eu tenho é que nao
tenho que estar ali uma hora a espera que o capataz dé-me o ponto.
Sei o0 que é que tenho que fazer. [...] Tenho que la chegar ao meio-dia
€ meia hora, da-me a chave do carro e pego, vou trocar de roupa e
pego na viatura e vou-me embora. Sei qual é o circuito que eu tenho
que fazer, sao quatro circuitos. Sei o circuito, sei 0 que tenho que fazer.

Estes circuitos sdo definidos previamente pelos dias da semana, dessa forma,
sabem-se quais rotas deverao ser seguidas em quais dias. Vale destacar a analise
feita pelo entrevistado, ao perceber o diferencial de seus saberes com o dos colegas

gue nunca tinham trabalhado como cantoneiros:

eles podem enganar os motoristas que nunca foram cantoneiros na
vida. A mim, eles ndo me enganam. Por isso é que eles ficam danados
comigo. Porque eles sabem a parte motorista, ndo conhecem bem a
parte dos cantoneiros e eu conheco a parte dos cantoneiros e a parte
dos motoristas. Eu, além de ser cantoneiro, também ja andava com a
carrinha. Eles a mim ndo me enganam.

Quando questionado sobre quais conhecimentos de cantoneiro foram mais

importantes e ajudaram no trabalho como motorista, ele descreve alguns:
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A maneira de pegar no contentor, também. Que é preciso mais técnica
do que a forga. [...] Eu ja estou farto de avisar. Ele, por norma, pega o
caixote e leva assim de frente. Nunca deve fazer isso. Eu disse:
“Senhor Lourenco, vocé ndo faga isso!” [...] E de atras [...] Porque se
empancar, escorrega da mao e cai. Cai ali a pessoa que esta a minha
frente. Agora se for assim, escorrega ou que o caixote empanque, o
caixote desliza, a pessoa cai e bate com os queixos no caixote. Eu ja
vi muitos colegas a abrir aqui o queixo. Mas se uma pessoa trouxer
assim a traseira, traz assim a traseira, se empancar, se prender em
algum lado, prontos, nao tiver a fazer conta e escorrega, o caixote cai
ali no chdo. Mas o outro esta sossegado, esta seguro. Ele néo, ele
leva sempre assim de frente. Pega no caixote e vai de frente. Eh pa3,
da mais jeito assim. Pronto, esta bem. Até um dia destes, e vocé abrir
0S queixos.

Diz que ha colegas que ha mais de um ano estdo fazendo a mesma rota, mas

gue mesmo assim ainda nao os conhece. Nessa situacao, ele disse ao colega:

Eu é que tenho que estar sempre a dizer: “Senhor Lourengo, vocé
tenha que ter atengao” Depois diz que: “tem 62 anos de idade e que a
cabeca ndo da para mais”. Nao da, porque vocé nao puxa mais pela
cabeca, porque eu tenho aqui colegas com mais que a sua idade que
vocé tem e ndo s6 conhece uma volta, conhece as voltas todas la do
posto dele.

Ao definir o significado de sua atual ocupagao, repete o que ja havia dito ao
seu chefe — “Para muitos motoristas, € muito trabalho; para mim, isto € um brinquedo”

— e compara com a atividade anterior:

porque a maior parte dos motoristas que deviam passar por
cantoneiros. [...] Tive vinte e dois anos, pelo menos ai meia duzia de
anos para darem valor aos cantoneiros. Porque ha, eh pa, ha la
motoristas que até metem nojo. Esta a perceber? As vezes, até tenho
vergonha de ser motorista [...] Desprezam o ser humano, ndo podem
fazer isso [...] Ha la motoristas que partem e que desprezam os
cantoneiros de propdsito. E eu digo-lhes isso na cara. E eles nado
gostam. Esta a perceber? Eles partem e desprezam os cantoneiros de
propésito. Eles sabem que esta ali uma lomba, vai a descer o passeio
e em vez de ir devagarinho, como eu faco, que eles vao atras do
estribo e aquilo oscila o estribo. Em vez de ir devagarinho com uma
roda de cada vez, ndo. E depois o estribo bate no chdo que a roda
desce, ndo €? A roda esta aqui, passa para aqui. Fica aqui estripado
no chdo. As pessoas vao la atras, o estribo dobra e os pés as pessoas.
Isso nédo se faz, isso nao se faz. Ficam inutilizados para o resto da vida.
E depois ndo ha dinheiro nenhum que lhes pague as dores e s&o seres
humanos.

Sua sensibilidade em relagao ao sofrimento e a discriminagao sofridos pelos

cantoneiros € uma questdo que esta, possivelmente, relacionada ao fato de ter
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desempenhado essa fungdo por muitos anos, manifestando ao longo da entrevista um
discurso em defesa da igualdade de tratamento: “do portdo da garagem para dentro,
temos que ser todos tratados da mesma forma. Da porta para fora, eu vou beber copos
com quem quiser”. Sobre o tratamento recebido por seus colegas, ele altera-se,

manifestando o quanto o assunto o sensibiliza:

eu ja tive do lado de 14 e eu sei 0 que é custa. Ser cantoneiro, custal!
Olhe o que é que doi, além do trabalho, tem que executar, tem que
levar com a chefia, com o chefe grande, com o encarregado grande,
com os capatazes, com os alvorados que nem devia de existir e ainda
leva com a populagao. E o cantoneiro, vai desabafar com quem?

Reflete ainda acerca dos varios colegas que tem na Camara com mais de 60
anos e que nao se aposentaram ainda: “Eu nos Olivais, tenho la colegas com 62, 63,
64 e 65 anos. Infelizmente, o Governo prefere pagar funeral do que pagar a reforma
gue é mesmo assim”.

Dois anos antes da conclusao do processo de certificagdo, ele também tinha
comegado a recolher ferro velho para aumentar a renda. A partir da ideia do primo,

que é empreiteiro, comprou uma carrinha e iniciou seu proprio negocio:

eu comecei com o ferro velho por causa de um primo, porque ele é
empresario das obras. E ele disse-me: “Eh pa, Rui, compras uma
carrinha que, pronto, nas obras dou-te tudo e tenho uns amigos
também que sdo empresarios, eu falo com eles”. Naquela altura, eu
chegava a ir quatro vezes a Pévoa da Galega e parti a caixa de
velocidades da carrinha. Chegava a ir quatro vezes por ser mais caro
dois céntimos, aqui em Lisboa era dois céntimos mais barato e ia a
Povoa da Galega. Eh p3a, tinha que se ganhar. E eles ainda me
pagavam para tirar o ferro velho, além de tirar o ferro velho ainda me
pagavam.

Mas na época da entrevista, o cenario havia mudado e ele conta que, apesar
de ter ganhado muito dinheiro no inicio desse novo empreendimento — “eu cada vez
que ia vender era 200 e 300 euros” —, o contexto atual era diferente: “Foi logo ao inicio,
ganhei muito dinheiro. Agora ja tive que vender uma carrinha que tenho la. Quer dizer,
haver ha, porque ha muita gente. E a crise [...] é a lei da sobrevivéncia. Esta dificil ter
trabalho. Tem que se desenrascar. Andam ao ferro velho, pa?” A tarefa de transportar
o ferro velho é trabalhosa e exige também saberes especificos: “é pesado andar a
puxar ferro [...] A técnica é a rebarbadora. [...] E para cortar ferro. [...] havia certas
coisas que eram compridas, ndo cabiam na carrinha, tinha que cortar ao meio. E tenho

histérias ai”.
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Em uma dessas histérias, ele conta que enquanto estava na feira da ladra, no
centro da cidade, um senhor Ihe perguntou se conhecia alguém que recolhia alguns
entulhos e limpasse um armazém, e ele prontificou-se. No espaco, haviam tonners
usados e varias caixas, mas encontrou também material que pudesse dar-lhe um
melhor retorno financeiro: “Agarrei logo numa coisa que la estava que da dinheiro.
Tinha la cabo de fio velho que andavam |la em obras, um cabo desta grossura. Aquilo
€ cobre. Devia pesar para ai uns trezentos quilos”. Perguntou se o cabo encontrado
também deveria ser levado e, apds afirmativa, iniciou a limpeza do armazém sem
cobrar nada. Organizou-se para usar dois dos cinquenta e trés dias de folga que tinha
e cumprir com o acordo feito. No dia seguinte, comecgou por carregar os tonners e
procurou saber onde, proximo a regido em que estava, poderia deixar todo o material
recolhido. “Telefonei para o Jodo Careca. ‘Oh senhor Jo&o, tenho aqui a carrinha
carregada disto e quando é que eu posso descarregar? ‘Eh pa, mete la no
compactador encostado a carrinha’ e junto com o filho, foram jogar tudo fora ‘com uma

mascara porque aquilo deita um p6 preto’”. Mas, ao retornar para buscar o que mais
Ihe interessava-lhe, foi interrompido por uma senhora que também trabalhava no
lugar: “Ah vocé, isto néo leva”, e respondeu prontamente “O qué? Vai o cabo e vai
vocé la para dentro. Ndo levo? Vocé é, mais é maluca”. Em troca, ele recebeu uma
justificativa: “Ah, mas isto vai para Odivelas la para o outro quartel. Foi agora as ordens
que deram”, mas avaliou que a nova informagdo n&do estava de acordo com o
combinado e afirmou: “N&o, ndo vai. Vai aqui para dentro desta carrinha. Fui la buscar
o empilhador, o porta-paletes e pimba, pimba e pimba”. Apesar do esforco que teve,
considera ter valido a pena: “Aquilo deu-me um trabalh&o, fogo! Era muito pesado. Eu
mais 0 miudo para a altura da carrinha e la pimba [...] Ainda rendeu quase
quatrocentos euros”. E completa: “Eu ndo vendi assim conforme estava porque senao
ndao me davam nada. Eu vendi limpinho! Da mais dinheiro”. Para que nao fosse
enganado pelos compradores de ferro velho, Rui chegou a comprar uma balanga e
sempre levava tudo pesado. Ele relata uma das vezes em que essa situacido

aconteceu:

Numa ocasiao foi cem quilos, nao foi aqui, aqui no Paulo, foi la Pévoa
da Galega. Levava quatro sacos, vinte e cinco quilos cada um. No
latdo, metal cinco quilos. La o velho da noventa e dois quilos. “O qué?
92 kg?” “92 kg bem pesados” — ele para mim. Esta bem. Peguei nos
sacos e mete-os para dentro da carrinha. “O que é que vocé esta a
fazer?” Isto tem cem quilos, ndo tem noventa e dois. E ele assim para
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mim — “Olhe eu peso oitenta e tal quilos, eu meto-me aqui na balancga
a ver se da o peso ou hdo da.” “Vocé até pode pesar o peso de um
cachalote que eu ndo tenho nada a ver com isso. E escusa-se de estar
a meter-se em cima da balanga, que eu n&o sou parvo. Isto tem cem
quilos que eu pesei em casa. Quer com cem quilos, quer. Se néo
quiser, eu vou outra vez e ha quem queira. Ha mais ferros velhos, ndo
€ so vocé aquri’.

Rui analisa ainda o ramo e conclui: “Nao, nunca vi ferro velho abrir faléncia.
Isso € que era bom. E depois esta sempre a descer os precos”.

E possivel perceber que, a maior parte do tempo, Rui esta desenvolvendo
atividades voltadas para seu ganho financeiro, mas durante a entrevista comentou
que costumava entreter-se no computador em busca de noticias relacionadas ao
futebol. “Tive a ver na premier que o Vasco da Gama que ganhou 1-0. Ganhou ao
Havai e foi o golo do primo do Messi que marcou”. Durante suas consultas, ele recorre,
as vezes, aos filhos, quando aparecem pop-ups e ele nao consegue resolver, mas
descreve o processo, manifestando conhecimento acerca do problema: “Eu nao sei
desbloquear aquilo, tem o pop-up [...] Esta bloqueado, eu carrego no lado direito e
depois para desbloquear temporariamente o clique, mas fica na mesma, bloqueado”.
Ele ndo tem o habito de usar e-mail, mas diz que no periodo de producao do portfélio
precisou recorrer ao correio eletronico.

Questionado sobre a possibilidade de tirar alguns dias que tem de folga para
descansar, ele mostra-se resistente e justifica dizendo que gasta todo o salario e n&o
sobra para viajar, € que, ainda assim, sua terra € Lisboa, mas que raramente vai a
praia na regido de Setubal.

Carmen relata que apenas cinco anos depois do inicio de seu processo de
escolarizagdo, com 12 anos, ja tinha sua “primeira profissao®”: trabalhadora rural nos
campos de arroz e outros cultivos da regido do baixo Mondego. Costumavam sair de
casa as seis horas da manha e caminhavam por cerca de uma hora até o local de
plantio e retornavam as oito horas da noite — “nés trabalhavamos até ser dia, ndo havia
horario de oito horas, era de sol a sol” — assim, no ver&o trabalhava muito mais horas
do que no inverno. O pagamento era feito por dia trabalhado, ou seja, caso
adoecessem, nao receberiam por aqueles dias. O valor pago era baixo, mas afirma
que nao eram “muito exigentes” e que “com pouco estavamos contentes”. Uma das

by

finalidades da remuneragao recebida era destinada a compra de sapato, “ai nao

8 Definigdo da prépria entrevistada.
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precisava ir trabalhar descalgco”. Dentre as atividades desempenhadas estavam a
limpeza de ervas daninhas da terra, o plantio, a colheita e a ajuda no processo de
debulhar (todo o processo até que fosse encaminhado para a fabrica para ser
descascado), tarefas das quais, segundo ela, “hunca me desliguei durante todos estes
anos, e passei a cultivar alguns produtos bioldgicos® para consumo préprio”. Nessa
época, trabalhava de “sol a sol, descal¢ga e com agua e lama até a cintura, e ainda
fazia duas horas de caminho a pé, uma de manha para ir trabalhar e outra a noite para
voltar”.

Depois de quatro anos no trabalho do campo, aos dezesseis anos, expds aos
pais seu desejo de “sair da aldeia” e buscar um trabalho em Lisboa, cidade em que
tinha um tio que era caseiro em uma das quintas e que talvez pudesse ajuda-la a
conseguir um emprego considerado melhor do que o que tinha. Ao chegar, seus tios
ja haviam conseguido um emprego para ela, que relata ter ficado um pouco desiludida,
afinal, suas atividades continuavam vinculadas a terra, ao tratamento de flores, desde
o plantio, a sachagem, a retirada de botbes que estivessem em excesso e a colheita
das diversas flores para enviar ao mercado. Foi neste local que comegou seu contato
com a diversidade de flores. Mesmo ainda permanecendo na area de plantagdes, as
habilidades e os saberes necessarios eram muito diferentes dos exigidos no cultivo
do arroz: “é diferente, trabalhar com arroz é trabalhar com agua, trabalhar com
produtos quimicos, trabalhar com muito frio, ndo se pode andar de calgado”.

Em julho de 1970, Carmen iniciou outro trabalho, agora em uma fabrica de
tecidos, e aprendeu a reconhecer as texturas dos tecidos, a cardar, fiar, tecer, e a
confeccionar pecas de pano para o vestuario. Conta as principais mudangas que

ocorreram com a troca de emprego.

Era diferente, nés pudemos vestir melhor, calgar melhor, tinhamos um
horario certinho para entrar na fabrica e sair na fabrica e o vencimento
também era melhor, entdo o trabalho, como era beneficios, nds
tinhamos trabalhos mais leves, trabalhos mais pesados, todos dentro
daquilo que nds podiamos fazer.

La ela trabalhava de oito as dezessete horas, com uma hora para o almogo.
Mas, ao retornar do trabalho, ainda tinha que desempenhar algumas tarefas
domeésticas. Ao ser questionada se todos os membros da familia contribuiam, ela

afirma que nessa época “homens n&o ajudavam em casa”.

 No Brasil, conhecemos por produtos organicos.
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Durante os quatro anos em que esteve nessa fabrica, conheceu todo o
processo de produgdo, desde a recepgao da matéria-prima (la de ovelha) até a

confeccao de tecidos:

ia para uns tanques enormes, umas maquinas e era lavado com
bastante calor, depois saia para uma maquina onde era toda cardada.
[...] Desfiada, desmanchada, depois a seguir ia para outras maquinas
de onde ja saia em fio, a seguir ia para outras onde eram penteada e
por fim iam para outra secdo onde nds reparavamos alguns pequenos
defeitos que podiam surgir na fiagdo e estava pronta para fazer o
vestuario. [...] Varios tecidos para fardas, para homem, para roupas de
senhoras, inclusive cobertores. [...] Era tudo com maquina, nds so6
tinhamos que acompanhar a maquina, ter a nogao quando era dos
fios, onde deviam passar, onde nao deviam, mas a maquina fazia tudo,
s6 na ultima sec¢ao é que nds passavamos os tecidos para ver se tinha
algum defeito...

Foi também nessa industria de tecidos que exerceu a fungcdo de delegada
sindical, indicada pelos préprios colegas, que consideravam que ela “tinha jeito para
defender as reivindicagdes”. Nesse sentido, Dominicé (2006, p. 354) afirma que “a
resolucao dos conflitos existenciais pde em destaque um conhecimento da vida que
merece ser reconhecido”. Para que isso ocorra, € fundamental que ele seja
primeiramente conhecido. Ela ainda comenta que “havia coisas que achavam que nao
eram justas” e ndo tinha medo de posicionar-se. Sua insergédo no sindicato ocorreu a
partir do contato com outros colegas ja sindicalizados. Considera essa vivéncia como
um momento de muita aprendizagem, porque precisava ouvir as demandas de varias
pessoas com interesses distintos e ponderar a pertinéncia e viabilidade das
solicitacdes. Questionada se considerava que tal vivéncia tinha proporcionado o
aprendizado sobre os saberes politicos, de comunicagdo e de gerenciamento de
conflitos, ela ri e diz: “¢ mesmo meu, mas eu nao aprendi com ninguém, foi,
aconteceu”.

Dentre os feitos realizados enquanto ela era delegada sindical, relata com risos
que, cerca de um ano antes de 25 de abril de 1974, organizaram uma greve entre os
funcionarios e houve intervencéo da policia. Algumas pessoas foram presas, dentre
elas, seu pai, porque, apesar de ndo ser empregado da fabrica, quis acompanha-la
no dia da manifestagao — “tiveram la meia hora, uma hora, e depois” foram liberados.
A decisao pela greve foi tomada a partir da crenga de que “nds achavamos que os

patroes tinham condi¢gdes para nos dar um salario melhor e umas condicdes melhor
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daquilo que eles estavam a dar, porque nos tinhamos conhecimento da

movimentacgao, do rendimento da empresa”. Entretanto, vale lembrar que

nem todos tém poder igual nessa "empreitada" de renegociagoes; e
seria ingénuo pensar que todas as tentativas de redefinicdo dos
ajustamentos e as diversas "logicas de competéncias" sao
desconectadas das politicas econbmicas de emprego ou de
reconfiguragao das relagdes de poder (SCHWARTZ, 1998, p. 103).

Em seu préximo emprego, Carmen teve a oportunidade de vivenciar uma légica
fabril totalmente diferente, em uma cidade proxima a capital portuguesa. Dessa vez,
durante 25 meses, desempenhou a fungdo de montadora de precisdo em uma linha
de montagem de componentes eletrénicos para computadores. Nesse periodo, um
dos saberes exigidos para o desenvolvimento do oficio era o de soldar e fazer as
montagens dos proprios componentes nas placas. Ela avalia a complexidade da tarefa
e explica que “exigia muita concentragdo”, mas “era sem duvida um trabalho muito
gratificante”, sobre o qual diz que n&o sentia medo: “eu queria desafio”. Josso (2002,

p. 37) analisa situagdes como estas, em que somos confrontados:

O fato de sermos confrontados com o desconhecido leva-nos a fazer
um trabalho interior [...] uma tentativa para a pessoa que vive uma
situagao particular, uma atividade, um acontecimento, de responder a
esta questao: "mas, no fundo, o que é que se passa?", e de comegar
assim uma analise interior do que foi experimentado, sentido
observado selectivamente.

Carmen ainda descreve a fungdo como “um servigo muito minucioso, eram uns
fiozinhos, pareceriam os nossos cabelos ali a soldar, ndo podia sair nada fora daquela
soldadura”, que por isso exigia muita atencdo. Os componentes eletrbnicos eram
destinados a aparelhos como computadores, radio, entre outros. Para a producéo das
pecas os trabalhadores usavam microscoépios durante todo o processo de montagem
e solda, o que fez com que Carmen comegasse a usar oculos de grau. Ela conta que
nao havia um tempo predeterminado para concluir a montagem dos componentes,
mas que havia uma politica de valorizagao para aqueles que conseguissem produzir
mais em menos tempo. Sobre essa forma de gestdo da forga de trabalho, de base
toyotista, Fischer e Tiriba (2009) afirmam que fazem parte de uma estratégia
empresarial de melhorar os niveis de competitividade e produtividade do capital. Mas
tal percepgdo ndo chega a ser proferida pela entrevistada.
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Nessa mesma época ela chegou a registrar-se no sindicato desse setor, mas
com um envolvimento muito menor do que o anterior: “eu ja nao tinha muita
interferéncia”. Conta ainda que nunca tinha ouvido falar de nenhuma greve nesta
empresa: “achei que as pessoas se sentiam confortaveis, e n&o arranjavam qualquer
tipo de problema [...] eu achava que, comparando com as outras empresas ca fora,
aquela era muito boa”.

Nesse posto, Carmen atuou até junho de 1974, quando a empresa mudou-se
de Portugal, porque, segundo ela, “ndo resistiu a mudanga do regime”, o que teria
causado o aumento do valor da mao de obra no pais. Ao ser questionada sobre o
significado do “25 de abril” em sua vida, ela conta ter acompanhado pela televisao e
que no proprio dia estava na empresa: “ndés recebemos a noticia que estava a
acontecer uma revolugao, entretanto, os supervisores acharam que ndés deviamos
regressar todos para casa, mandaram-nos embora, n0s viemos e assistimos pela
televisdo, mas nao me envolvi em nada”. Nesse periodo também trabalhava de
maneira autbnoma em “servigos extraordinarios”, ja que o marido ainda cumpria o
servico militar e ela nado tinha filhos, entdo “aproveitava e ganhava mais algum
dinheiro”. Como o marido n&o tinha nenhuma renda com o servigo militar, ficava sob
sua responsabilidade arcar com todas as contas da casa.

No ano seguinte a sua saida da fabrica de componentes, em uma lavanderia,
na cidade de Sacavém, desenvolveu atividades que exigiam atendimento ao publico,
além de saberes relacionados a limpeza e cuidados com roupas, operacao de diversas
maquinas téxteis, ocupando assim o balcdo de atendimento ao cliente e a tarefa de
engomadeira. Afirma que o inicio foi dificil, por se tratar de tarefas com as quais néao
estava habituada — “eu nunca tive problemas em me habituar a qualquer servico” —,
mas principalmente pelo fato de ter que trabalhar com ferro de passar o dia todo —
‘era cansativo”. Nessa funcdo, ela ficou por um tempo até assumir o posto de
engomadeira, em seguida, comegou a atender aos clientes no balcdo. La, o salario
era menor do que na fabrica de componentes eletronicos, mas considera que, para o
contexto de crise em que o pais estava, ndo podia reclamar. Na lavanderia ficou ent&o
por dezoito anos, o que Ihe rendeu algumas amizades, fruto também da dindmica de
trabalho que mantinham — “convivia com os colegas, alias, nds trabalhavamos em
grupos, tinhamos que trabalhar mesmo, era um trabalho coordenado em grupo” — e

afirma gostar mais de dinamicas como esta: “assim como hoje no meu trabalho
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também é em grupo, e eu acho que faz muito sentido os trabalhos em grupos, eu acho
que é mais vantagem trabalhar’. Pondera ainda que, no caso da fabrica de
componentes eletrénicos, essa organizagao era impossivel, porque cada um estava
no seu posto e o trabalho era de muita concentracao: “ndo havia hipoteses de nés nos
distrairmos, conversamos e quando acabamos o turno cada um queria era seguir para
a sua casa’.

Na época em que apresentou seu portfélio, trabalhava como jardineira na
Caémara Municipal de Lisboa ha 17 anos, apesar de que sua intencao inicial era
conseguir a vaga para trabalhar como cozinheira — “eu gosto muito de cozinhar, adoro
cozinhar” —, mas nao foi aprovada no processo seletivo. Conta ainda que acabou por
gostar da tarefa que ainda exercia e chegou a pensar: “quase tipo como mentalizar
que seria a calhar a melhor oportunidade, é uma hipétese que eu tinha, uma vez que
era aquilo que eu ia fazer, das duas ou uma, eu tinha que abandonar, ou tinha que
gostar”. A partir desses elementos e de varios outros apresentados em outros relatos,
€ possivel constatar que a pluralidade de oficios desenvolvidos nos provoca a
repensar sobre algumas ideias previamente concebidas acerca da construgado de uma
profissdo.

Cristina, assim como outros sujeitos desta investigacao, teve a sua inser¢ao no
mundo do trabalho a partir da descontinuagao do acesso a escola. Seu processo de
escolarizagao foi interrompido para que pudesse ter aulas de costura e bordado com
uma costureira que lhe pagava “uns trocos”, e depois de algum tempo trabalhando e
aprendendo ela animou-se com o oficio. Entretanto, quando ela tinha 13 anos, seu pai
contraiu tuberculose e ela teve que dedicar seu tempo a tarefas relacionadas a familia
e ao campo somente, ja que em casa sO estavam ela, os pais e a irma mais nova
naquele ano.

Sua infancia e adolescéncia foram marcadas por lembrangas de muito afeto,
mas também de muito trabalho, porque, segundo ela, desde muito novos sempre
tiveram sua tarefas relacionadas a casa e ao campo: “as vezes iamos para a horta,
as vezes diziamos ‘Olha, temos que arrancar esses trogos do milho’, aquilo era
arrancado e depois queimado, tu vai fazer isso, tu vai fazer aquilo. Outros arrumavam
a casa e vice e versa”. Segundo ela, a rotina de trabalho no campo era ardua: “Tinha
que acordar de manha, muito cedo, e trabalhar arduamente até ao anoitecer. [...] O

trabalho no campo era arduo, desde cavar, sachar, semear, colher e carregar grandes
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pesos para a pouca idade que tinha”. Tal oficio foi descrito como “andar ao dia fora”,
o que significa ter varios patrdes e trabalhar de segunda a sabado, com folga somente
aos domingos, dia destinado a missa e a ajudar na catequese das criangas mais
novas. Essa rotina se estendeu até os vinte anos, quando casou e mudou-se para
Lisboa por causa do trabalho do marido.

Depois de ja instalada na capital lusitana, seu primeiro emprego, que durou
cinco anos, foi como porteira do prédio onde ainda morava até a data da elaboragao
do portfélio. Entre suas tarefas estavam incluidas a limpeza das escadas, portas,
corrimao, além de receber as rendas dos inquilinos. No mesmo periodo, comegou a
trabalhar na casa de duas senhoras nas tarefas de limpeza, passar roupas e cozinhar:
“tinha uma senhora de manha e uma senhora de tarde, fazia das nove as meio dia e
depois fazia as duas as seis”. Ao ser questionada se a rotina era muito cansativa, ela
confirma e pondera que valia a pena porque ganhava mais. Ela descreve com detalhes

as tarefas:

eu sempre tive sorte, as casas que tive, a senhora em que trabalhava,
dava-me a chave e eu organizava o trabalho a minha maneira. Como
ia todos os dias, um dia limpava um casa de cima abaixo, dava um
jeitinho nas outras, quando chegava o final de semana tinha a limpeza
geral feita e elas também nunca me mandaram fazer nada, era assim,
o trabalho esta nas suas méos, mas de manha era sé limpar e passar
a ferro, de tarde para cozinhar, mas também nao empunham, deixava
Ia um minutinho, dona Cristina faga uma sopinha, se puder. Pronto,
era assim, eu me dei bem. Foi as duas Unicas casas que tive que
trabalhar.

Em seguida, com a expectativa de um trabalho mais rentavel, empregou-se em
uma cantina como ajudante de cozinha. Entre as fun¢gdes desempenhadas estavam:
preparagao das refei¢cdes, limpeza e organizagao das lougas, manutencao e limpeza
das instalagbes. Entretanto, ela ndo se sentia confortavel por considerar que algumas
pessoas com as quais trabalhava julgavam-se “superiores as outras em tudo” e
decidiu concorrer no concurso para cozinheira na Camara Municipal de Lisboa: “decidi
deixar este emprego e tentar a minha sorte neste concurso”. Tomou conhecimento
sobre o concurso por sua irma mais nova que trabalhava no departamento de financas
do corpo de bombeiros. A indicagéo foi feita porque, segundo Cris, todas as vezes em
que a familia se reunia era ela quem assumia a lideranga das tarefas da cozinha. Sua
aposta valeu a pena, pois em 2001 foi chamada para assumir a fungéo de ajudante

nos refeitérios da CML, mas logo em seguida foi promovida a cozinheira principal. A
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avaliacdo que faz desse local de trabalho € positiva: “foi nessa fase, como cozinheira,
que evolui um pouco, tanto a nivel profissional como na camaradagem com as
colegas, onde existe uma entreajuda e amizade”.

Entre as declaragbes apresentadas no portfolio, € possivel constatar alguns
cursos feitos nessa area, além dos processos de formacéao pratica, também fundantes

na formacgéo, como descrito por Freire (1996, p. 21-22):

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes
ao uso do fogdo, como acendé-lo, como equilibrar para mais, para
menos, a chama, como lidar com certos riscos mesmo remotos de
incéndio, como harmonizar os diferentes temperos numa sintese
gostosa e atraente. A pratica de cozinhar vai preparando o novato,
ratificando alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai
possibilitando que ele vire cozinheiro.

Ela declara-se feliz com o local onde trabalha, mas nao deixa de ponderar que
na época da entrevista estava cansada do trabalho e considerava que eram poucas
cozinheiras para atender toda a demanda, porque para as tarefas que desempenham
havia vinte e duas pessoas e que naquele momento sé estavam cinco, o que faz com
que a rotina seja corrida e cansativa. Apesar disso, conclui a fala da seguinte forma:
‘mas é o que a gente diz, a gente entra ali e sabe o que tem que fazer”. Conta ainda
que o salario que recebe é menor do que quando trabalhava nas duas casas, mas que
€ mais estavel. Além da estabilidade, ela comenta que outro ponto positivo do atual
local € que quando trabalhava nas casas sempre conseguia gerenciar os dias para
atender as demandas do marido, porque ela ndo compreendia como “um trabalho por
obrigagdo, como se costuma dizer, apesar de ser, na ideia dele ndo seria”. Mais um

ponto que ela considera positivo é o fato de poder sair de casa para trabalhar

saio do trabalho, automaticamente vou para casa, mas todo esse
processo ha muita gente no meio para nds convivermos, sobretudo,
ou estar no bar ou n&o estar no bar. A gente convive muito com as
pessoas, € diferente. Tudo isso nos deu outra maneira de ver as coisas
e de encarar melhor, ndo andar tdo chateada e dizer assim, deixa ai
para tras das costas, amanha é um novo dia, ndo levar as coisas tanto
a peito.

Tal oficio permitiu a Cristina desenvolver-se como cozinheira, mas também
possibilitou a construcao de saberes do campo das relagdes: “Embora cada uma tenha
a sua responsabilidade acabamos sempre por trabalhar em conjunto”. Como dito

anteriormente, ela considera agradavel a equipe com a qual trabalha, e conta que
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gosta muito de conversar, sente-se num ambiente entre amigas com as colegas.
Dentre as atividades desenvolvidas estdo a elaboracdo dos pratos do dia, das
sobremesas e saladas, além da organizagao e limpeza da cozinha e refeitorio, tarefas
estas que como ela mesmo define: “um trabalho de equipa”. Entretanto, destaca que
evita conversar sobre assuntos de sua casa e ressalta que fica mais a vontade para
contar sobre os acontecimentos familiares com seus proprios filhos porque entende
ser uma forma de se proteger. Relata que em uma das vezes compartilhou com as
colegas o fato de seu marido n&o ter carteira de motorista e quando vao para o Serta
ela costuma dirigir o carro, mas que quando volta para Lisboa sozinha costuma deixar
o carro com ele e retorna de Onibus: “uma vez eu cai na asneira de dizer isso, elas
ainda me zoam com isso, entdo eu optei por esse sistema, ok, conversamos, Somos
muito amigas, mas a minha vida mais pessoal no meu trabalho eu ndo exponho por
causa disso”.

Apesar de gostar da profisséo e do local de trabalho, ela comenta com pesar,
depois de questionada, que faltavam dez anos para sua aposentadoria: “é uma vida,
mas tem que pensar um dia de cada vez”. Com bom humor, pondera a necessidade

de alimentar as expectativas:

Eu costumo dizer sempre |a a brincar e 14 aquelas meninas, esta tao
triste, ndo, triste eu nem pensar, ainda quero ser avo, diziam e agora
elas qualquer coisa, entdo Cristina, tu agora ja é avo, que carinha é
essa? Entado, agora quero chegar a bisavo, entdo elas riem, pronto, da
uma expectativa, assim, longa, esta bom, tento levar as coisas, assim,
a brincar, e tento n&o pensar muito, assim, para frente, um bocadinho
de cada vez, o que vier depois logo a seguir, € isso.

Na época da entrevista ela estava em tratamento médico por um desgaste nos
joelhos. Alguns dias do ano, quando faz as “infiltragdes”, recebe atestado para n&o
trabalhar no dia seguinte: “fui fazer isso, na quinta-feira n&o fui trabalhar, certo, [...] no
dia seguinte ndo posso trabalhar”’, mas que muitas vezes precisa ir, mesmo que esteja
sentindo dor. Expbde as dificuldades enfrentadas naquele momento para que as

recomendacgdes médicas fossem consideradas por seu chefe:

a medicina do trabalho mandou para la um papel, até tinha ali a copia
que eu ndo posso pegar mais de trés quilos no brago direito e que nao
posso estar muito tempo a fazer o mesmo movimento, na mesma
posicao e a fazer a mesma coisa, entdo com a resposta do chefe, que
eu estive na cozinha, estive na sopa e a gente tem que pegar as caixas
das batatas que tem quarenta quilos quase, quando ela esta cheia, eu
dei um jeito, assim, assim, e ele disse, vocé pega na caixa porque
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quer, agarra no balde, pde trés ou quatro e despeja para a maquina, e
eu disse, chega a hora de a sopa estar pronta e eu ainda estou a meter
batatas para a maquina, isso é porque vocés querem, e € assim, se a
gente se for queixar como é que ia dizer, eles ndo vao dizer assim, eu
mando a fazer, eles vao dizer assim, elas fazem porque querem, é a
palavra deles contra a nossa, certo?

Em sua descrigao fica claro que a sugestao dada pelo seu chefe para que nao
pegasse tanto peso faria com que o preparo da sopa nao estivesse pronto no tempo
necessario. Ela ja tinha aberto um processo na Camara com o laudo médico quando
deu este depoimento, mas ainda aguardava o encaminhamento do seu caso e intuia
gque na avaliagcdo do meédico talvez a instituicdo ndo aceitasse considerar como
“‘doenca profissional” porque estava na instituicdo ha apenas quinze anos.

No dia em que acompanhei Cris no local de trabalho, ela estava responsavel
por fazer atendimento na lanchonete do refeitério. Assumiu o posto as oito horas da
manha e, desde o inicio, ndo tinhamos muito tempo para conversar porque quase todo
o momento ela estava fazendo alguma tarefa que exigia concentragao e agilidade,
como passar agua nas lougas para colocar na maquina (a pia ficava cheia
constantemente); atender sozinha aos clientes no balcao; preparar o que é solicitado
(cafe, torrada, suco etc.); organizar a vitrine de salgados; quando o responsavel pelo
caixa nao estava (o que aconteceu por cerca de mais de uma hora ao todo), também
recebia o dinheiro e providenciava o troco; entre outras tarefas. Em determinado
momento, quando tinha cerca de sete pessoas no balcdo, que estavam esperando
atendimento ou apenas fazendo seu lanche, alguém grita que as torradas estavam
guase queimando e, de fato, por pouco tempo elas teriam queimado. Ela conta que
antes havia duas pessoas no balcao para atender, uma responsavel pelas bebidas e
outra pelas comidas. Entretanto, agora € somente uma e que ha uma escala entre as
profissionais da cozinha em que cada més uma delas assume este posto.

Durante a pesquisa de campo, tivemos a oportunidade de acompanhar
somente este dia e, de fato, € superagitado, e causou-nos espanto ao saber que
mesmo com todo essa correria Sao ainda preferia trabalhar na lanchonete a cozinha,
porque, segundo ela, apesar da agitacdo as tarefas ali desempenhadas, sdo mais
tranquilas do que no refeitério. As dez e meia da manha eles geralmente interrompem
os atendimentos para que seja feita a limpeza e o corte dos frios, mas o tempo de
descanso é na hora do almoco, que dura “vinte minutos no maximo”. O funcionamento

do espaco é até as quinze e quarenta horas e tudo precisa ser limpo até as dezesseis.
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E interessante perceber que por diversas vezes ela sabia de cor o que a pessoa
iria pedir e apenas confirmava: “a gente ja conhece o sistema da pessoa e vai
tentando”. Depois de alguns minutos observando a dindmica do local, é possivel
perceber ndo € s6é um lugar em que algumas pessoas vao s6 para tomar o seu café e
fazer seu lanche ou comprar algo para levar, porque algumas pessoas chegam para
conversar e querem saber como ela esta, perguntam sobre a vida dela, querem contar
da proépria vida e Sao, além das tarefas ja descritas, também acolhe e conversa com
essas pessoas sempre com muita educacéo.

Natalia conta que seu primeiro emprego consistia em vender livros na rua e
tinha como remuneragao 10% da venda, o que segundo ela, ndo valia o esforgo. Fez
entdo um curso de datilografia, porque a mae desejava que ela conseguisse um
emprego no qual pudesse desenvolver tal tarefa. Mas o trabalho seguinte que
conseguiu foi como vigilante na XVII Exposi¢gado Europeia de Arte, Ciéncia e Cultura.
Descreve essa experiéncia como um momento muito gratificante no ambito pessoal e
cultural. Posteriormente, esteve também no Mosteiro da Madre de Deus, Casa dos
Bicos, Museu Nacional de Arte Antiga, Mosteiro dos Jerbnimos, Torre de Belém,
pontos turisticos de Lisboa, os quais considera como positivo porque, além de
conhecer muitos jovens, também péde enriquecer sua bagagem cultural. Ela fala
brevemente da experiéncia de trabalhar também com a limpeza de uma escola de
condug&o nesse mesmo periodo.

Aos 22 anos, Natalia foi trabalhar em uma cooperativa de queijos e bebidas, e
avalia que recebia muito pouco para desempenhar as tarefas pelas quais era
responsavel: "tomar conta da loja sozinha, tinha que fazer balango, todos os dias tinha
que fazer as encomendas do que faltava e ao fim do dia, ainda tinha que fazer a caixa
e levar o dinheiro a outra loja onde estava o patréo". Ela apresenta em seu texto o
quanto de dinheiro entrava na loja e o quanto recebia, evidenciando a diferenca de
valores. Apesar da trajetoria descrita anteriormente de dificuldade com a disciplina de
matematica na escola, Natalia comenta orgulhosa que seu patrao ficou muito satisfeito
com seu trabalho e que confiava nela: “mais ninguém tinha conseguido fazer com que
a loja apresentasse um saldo positivo”.

Nove meses depois do nascimento do primeiro filho, comegou a trabalhar no
departamento de limpeza de um hospital. Nesse local, passou por alguns

constrangimentos: “a adaptagao foi horrivel, porque fui trabalhar nas limpezas do
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hospital, e por causa de tanta tragédia e desgraca que se veem nestes locais, &
preciso muita coragem para se ir aguentando. Conheci muita gente, vi mortes e
também muitas pessoas a sofrer”. Além do desconforto descrito, julga que era dificil
ter que levantar as cinco horas para conseguir pegar o 6nibus as seis, porque nao
conseguia dormir bem a noite toda, ja que seu filho era pequeno e acordava diversas
vezes durante a madrugada — "trabalhava muito e descansava pouco".

Depois de quase um ano no hospital, fez testes para a CML e foi chamada para
o departamento de jardinagem. Tinha 26 anos quando comegou este novo oficio e
descreve, entusiasmada, sobre seu percurso profissional: "aprendi a fazer um pouco
de tudo, envasar, fazer sementeiras, enxertia, podas, identificacdo de plantas, fazer
jardins e relvados" e afirma ter se adaptado depressa ao "ritmo do trabalho e ao
ambiente do pessoal". Logo no inicio, recebeu varias responsabilidades, como
"manutencao das ferramentas e da desinfecdo das plantas", além da produgdo de
arranjos de flores. Ao longo dos anos, também participou de alguns cursos
(Identificagdo de arvores e arbustos; Poda de arvores e arbustos; Higiene e
seguranga; e Condugado). Em 2006, conseguiu a carteira de conducédo e, em
decorréncia disso, recebeu ainda mais responsabilidades de seu chefe, como abrir o
local as oito (o chefe chegava as nove), orientava o trabalho dos colegas, além das
tarefas que ja desempenhava anteriormente, como os inventarios das plantas
(conhecia todos os nomes cientificos delas), ornamentacéo das floreiras do escritorio,
cuidado com as estufas e sementeiras. Nesse posto, esteve por quatro anos.
Entretanto, segundo ela, seu chefe sentiu-se ameagado em perder o posto e foi entdo
dispensada das tarefas atribuidas até o momento.

Entretanto, em 2010, soube, a partir da junta médica da CML, que nao poderia
mais exercer suas fungdes de jardineira por ter desenvolvido tendinite. Na época da
entrevista atuava como “fiscal do arvoredo”, fazendo levantamentos, identificagao,
registro em mapa da localizagao e situagao das arvores, “um trabalho mais a nivel
técnico”. Avalia que na atual funcdo tem mais qualidade de vida do que na anterior,
porque o esforgo fisico € menor e ndo dava “cabo tanto dos meus ombros como dava
quando era jardineira”. Questionada se conseguiu aquele posto por causa da
certificagao do CNO, ela afirma que tinha conseguido porque conheciam seu trabalho
(ja tinha trabalhado com a coordenadora do departamento quando era jardineira): “sou

uma pessoa que me esforco muito a nivel profissional, isso também ajuda muito a



171

gente a conseguir esse trabalho, a competéncia que a pessoa tem, ndo so6 por isso,
mas pela maneira do trabalho que eu executo, pela minha maneira de ser no trabalho,
isso conta muito”.

Quando solicitada a passar todas as informacbes necessarias para ser
substituida em um dia de trabalho, ela indica:

A variedade de todo o arvoredo que existe em Lisboa, identificar as
arvores, verificar a doengca das arvores, atender a reclamacgoes, a
gente vai ver uma reclamacéo, ver que a arvore esta ali a incomodar
na area publica, que a gente precisa de ver se esta em perigo a saude
publica, se nao pde [..] praticamente agora ando a fazer o
levantamento nos olivais, ver as variedades, medir o papo, ver a altura
da arvore, ver o que é necessario fazer a intervencao na arvore que
estdo a apoiar juntas. Nosso trabalho é fazer para as juntas também,
€ 0 meu trabalho em si.

Ao ser indagada sobre como é possivel saber se uma arvore esta doente,
explica que é necessario avaliar diversos aspectos como: as cavidades do tronco, da
base, se esta “sustentavel”, se a copa esta “boa”, enfim, “se pde ou ndo em perigo”.
Apesar do esforgo, ela ndo consegue descrever todos os saberes relacionados ao
oficio: “tem uma maneira de observar a situagao da arvore, a gente comunica a nossa
técnica e a nossa técnica vai la avaliar a arvore se realmente esta ou ndo em perigo,
nos damos apoio de certa maneira, andamos a ver e depois comunicamos”. Todas as
indicagdes de arvores que possam oferecer algum perigo precisam ser feitas a partir
de relatério técnico descrevendo em detalhes e com fotos sobre a condigao
encontrada e registradas em uma planilha do Excel. Todo esse procedimento
desenvolvido pelo fiscal auxilia no progndstico daquelas arvores indicadas e que seréao
dados pelo técnico, o que demonstra a importancia de um trabalho em equipe.

Antdnio ja trabalhou como agricultor (nas vinhas), serralheiro, padeiro, ajudante
no comércio de materiais de construgao civil, ajudante de pedreiro e atualmente é
motorista. Como em outros relatos, ele comegou a trabalhar muito cedo. Filho de
trabalhadores rurais, relata que sempre precisou ajudar os pais no trabalho do campo,
apesar de nunca ter gostado, o que fez com que sua escolarizagao tivesse que ser
interrompida por ser dificil de conciliar com a dindmica do trabalho rural. Seus pais
sempre trabalharam como caseiros em diversas quintas, e por isso precisavam se
mudar de tempo em tempo. Entre o tempo em que esteve envolvido com o trabalho
nas vinhas, teve a experiéncia como aprendiz de serralheiro, 0 que segundo ele

"aguentou" por uns sete meses: "comecei a ter problemas com a vista devido a
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soldadura". Por esse motivo, ele retornou ao trabalho nas vinhas com a familia, tarefa
que contrariava o seu gosto: “eu andava contrariado na vinha e fazia as tarefas mal
feitas, o meu pai batia-me, nés ndao entendiamos e até cheguei a fugir”.

Depois da tentativa de fuga, aos 16 anos aproximadamente, um tio Ihe convidou
para trabalhar em uma padaria na cidade do Porto, € ele, para se ver livre do oficio do
qual nao gostava, aceitou. O horario a ele estabelecido era de vinte e uma as sete
horas (turno da noite), o que n&o correspondia aos habitos que tinha. Conta ainda que
trabalhava muito porque os empregados mais velhos "carregavam tudo para cima de
mim, por ser o mais novo e aprendiz”’, mas que mesmo assim estava feliz. Depois de
nove meses na funcido de padeiro, sofreu outro acidente, mas dessa vez com uma
maquina de apertar a massa e relata que ainda hoje ndo sabe o motivo: "se foi
cansago ou sono". Anténio diz que essa foi uma fase triste porque “esmagou a méao
direita” e teve que fazer seis cirurgias em dois anos — abre a mao e mostra como ficou:
“‘Uma foi para compor a méao depois do acidente; segunda foi para limpar porque
agravou-se um bocadinho no acidente; terceira foi cortar aqui na parte da barriga,
fazer em carne viva; [...] Isto € carne da barriga!”. Sentindo-se um pouco mais a

vontade, ele comenta sobre seus sentimentos em relagao a todo o processo:

Foram muito dificeis estas operagdes. Estas operagdes bota uma
pessoa muito em baixo. N&o senti assim muito coiso, mas botou-me
um bocadinho em baixo, mas naquelas datas dos anos. Por isso, eu
nao estava a contar assim no total, estava-lhe a contar mais por alto.
[...] Séo paginas que, eu pus isso, mas sao coisas muito dificeis, mas
era como disse e torno a dizer, tudo o que passei sou muito feliz. Sou
muito feliz e fui feliz com os meus pais e com a vida que eu tenho.
Portanto, nao estou a dizer ao contrario. Sofri um bocadinho, mas foi
um sofrimento que toda a gente tem, uns de uma maneira, outros de
outra.

Em razao dessa situagao recebeu pensao até os 45 anos: "uma ninharia, pois
eu recebia muito pouco por ser aprendiz". Diante dessa condicdo, retornou para o
trabalho da familia com as vinhas, mas desta vez recebeu de presente do pai uma
"motorizada" para fazer o deslocamento da quinta a casa.

Alguns meses ap6s ter regressado a casa dos pais, mudou-se novamente para
Lisboa. Desta vez porque uma tia lhe ofereceu emprego na loja de materiais de
construg&o da familia, tendo em vista que o marido (responsavel pelo negocio) estava
doente. A noticia alegrou Anténio, que via na situagdo a oportunidade de abandonar

"o duro trabalho do campo". Depois de dois anos trabalhando nesse estabelecimento,
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o tio, que havia se recuperado, queria manda-lo embora. Mas na iminéncia do retorno
a lavoura, Anténio conseguiu um emprego na construgao civil. Incentivado pelo tio,
nesse mesmo periodo matriculou-se em uma “escola de adultos” e cursou a quarta
classe. Seu objetivo com o retorno aos estudos era o de concorrer a uma vaga de
auxiliar técnico de abastecimento na CML. Entrou para a Camara em 1980, aos 25
anos, na funcao citada, mas, alguns anos mais tarde, concorreu no concurso para
condutor de maquinas pesadas e veiculos especiais e conseguiu a vaga. Até o dia da
nossa ultima entrevista ele estava no mesmo cargo: “Portanto, estou na condugao e
sempre gostei da condugao! Antes de ter a carta, eu ja conduzia na estrada. Andava
com um carro meu proprio. Eu tinha carros”. Ao ser questionado sobre com quem
aprendeu a dirigir, ele resgata brincadeiras da infancia: “aprendi mais a conduzir com
carrinhos de rolamentos na estrada. Pegava, quando era miudo, carinhos de
rolamentos e andava na ribanceira e faziamos essas coisas de miudo para andarmos
na brincadeira e ir atras do bicho”. Ele afirma que essas brincadeiras o ajudaram a
comecar a desenvolver habilidades de manobra.

Entre os documentos reunidos por Antdnio, € interessante observar que ha sete
oficios anexados por ele, em que os responsaveis por alguns departamentos da CML
descrevem as ocorréncias atendidas por ele e agradecem a qualidade de seu
atendimento. Durante nossos encontros em seu local de trabalho, foi possivel
perceber a satisfagdo e o cuidado que tem com as tarefas a ele atribuidas. Ao
descrever em seu portfélio as suas virtudes, ele afirma: “trabalhador e honesto”.

Em uma das entrevistas, ja no local de trabalho, ele apresenta as cinco viaturas
que conduz quando necessario, na funcao de piquete: “quatro viaturas mistas, viaturas
mistas quando sao estas que estamos aqui a frente, de caixa aberta, viaturas também
mistas com caixas fechadas e carroceiros, e outros carros maiores, portanto, sdo
carros mais... com mais tonelagens”. Sua jornada de trabalho comecga as treze e
termina as vinte e duas. Além dele, ha mais dois condutores alocados para o turno da
noite e outro para o turno da manha, porque este € um setor que funciona vinte e
quatro horas. E uma atividade que tem como principal funcdo o reboque de
automoveis de diversos tipos e por isso € necessario diferentes veiculos que possam
se adaptar as diferentes demandas. E um servico que atende muitas vezes por

chamados de emergéncia, logo, ainda mais dificil de prever como sera o turno de
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trabalho. E um oficio que exige tomada de decis&o rapida, inclusive para selecionar o

veiculo mais adequado para cada chamado. Ele demonstra uma das op¢des e explica:

esse serve para trés areas, para rebocar mistos, que sao estes de
caixa aberta e caixa fechada, e serve para rebocar carros dos gelos
também. Esta preparado pela roda de tras, e depois ndés vamos
também para o centro da cidade, para as ruas para rebocar os carros
mistos que anda mais dentro da cidade, nos bairros mais apertados
nas ruas da cidade, e com esse carro nés vamos la também tirar os
carros mais pequenos.

Sao viaturas repletas de funcionalidades que ndo encontramos em um carro
comum, e ele indica que as principais funcdes a serem observadas sdo aquelas
relacionadas a seguranga. Nesse quesito, também é fundamental saber como esta a
pista, mas ao solicitar que ele explique o que deve ser observado na pista e como

avalia seu grau de seguranga, recorre a indicagao de saberes investidos:

aquilo que eu tenho ja de uns anos atras: vocé tem que olhar para o
chao para ver como esta o chdo. Se eu olhar aqui para o chao, por
exemplo, este aqui, se eu olhar para o chdo eu ndo vou encontrar
nada. Mas se encontrar uma greta, o que vocé faz? Isso € um
exemplo, uma greta pode ser de varias coisas, pode ter uma rotura de
agua, pode haver uma mexida, ou seja, terra, pode haver de o chao
por baixo abrir, nés ndo sabemos qual o solo que temos por baixo,
pode ser dos fios, podemos estar aqui a trabalhar e ir para baixo, e
também nao podemos subir por cima dos passeios porque também o
carro pode fugir. Nés temos que ter a nossa coisa de ver o que existe,
por exemplo, se tiver uma inclinagdo temos que ter o carro de maneira
que nao va prejudicar nem a mim e nem a viatura, para fazermos o
nosso trabalho com segurancga.

Ele evidencia em suas explicagdes que cada ocorréncia exige saberes muito
distintos por se tratar de situagées também muito diversas. Conta que no dia anterior
recebeu o desafio de desatolar um veiculo e que foi preciso manter distancia para que

garantisse a seguranga dos envolvidos.

Ainda ontem foi fazer um servigo dentro de uma quinta que esta aqui,
a Quinta dos Condargos. Uma viatura enterrou-se, e como ela se
enterrou foi s6 puxar. Tive cuidado pelo menos de cinco metros para
eu trabalhar com esse carro em segurancga: eu vou puxar, a lanca vai
para o chao, para fixar a langa para puxar o carro.

Além de todos os cuidados necessarios durante o processo de resgate de um

veiculo, os piquetes também sao responsaveis por conferir a condi¢ao das viaturas:

o estrago, que pode estragar durante o dia, no trabalho, do 6leo, nivel
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de uma mudanga de dire¢ao, que € o pisca, nao deixar estragar, faltar,
depois também mudancgas de 6leo, que somos nos também que
mudamos a nossa folha, fazemos a folha, nos guiamos na folha e
depois vamos ver 0 que precisa na revisao.
Quando é identificada a necessidade de qualquer um desses itens, uma
solicitacdo € encaminhada aos mecanicos.
Antbnio avalia que a CML tinha na época cerca de trezentos veiculos para
diferentes fungdes, dentre elas, inclusive, os caminhdes de lixo conduzidos por Rui.
Ele pondera que um transporte como este, se estiver cheio, pode pesar em média

dezoito toneladas e que transporta-los exige muito deles:

quando nés vamos aqui, temos muito trabalho a fazer, temos a
seguranga desta viatura que nao é facil, muita gente diz que é facil,
nao, temos que saber como € que ela esta, temos que ver se esta
desbloqueado, temos que ver ai a transmissdo porque tem uma
bomba na caixa. Essa caixa € o que faz movimentar todos os
acessorios dentro da viatura, dentro da caixa onde empurra o lixo que
€ a pa e mais as duas que esta ali dentro na retaguarda, e temos que
saber como esta depois, alguns sao flexiveis e outras ndo sao, uns
sdo pneumaticos, outros sdo de laminas.

Em todos os relatos, os adultos apresentam polivaléncia ao longo da vida
profissional, devido as circunstancias postas a eles, tendo exercido oficios em setores
muito distintos. Sob esse prisma, Canario (2000, p. 130) afirma que a “ideia de
trajetéria profissional que é concomitante com a ideia de um percurso de formagao,
ao nivel de cada individuo, permite romper com uma visdo estatica que tem
predominado no modo de conceber a relacdo formacao/trabalho”. As circunstancias
referidas fazem parte de um contexto de condi¢des financeiras dificeis, em que na
infancia e/ou adolescéncia foi exigido deles desempenhar tarefas consideradas
profissionais, para que pudessem amenizar as dificuldades encontradas pela familia
na busca pela sobrevivéncia.

Para ilustrar, podemos recorrer a uma situacdo encontrada durante a coleta de
dados, em que Paulo, além de passar por varios empregos, houve um determinado
momento da vida em que trabalhava em duas empresas de areas distintas, em cargos
de supervisdo, ao mesmo tempo. A partir dos relatos apresentados, foi possivel
constatar a ideia de que cada vez mais as pessoas nao aprendem profissdes, isto €,

sera cada vez mais pertinente pensar nas atividades (diversas) que as
pessoas desenvolvem, no quadro de uma trajetéria profissional. Por
outras palavras, a atividade profissional de cada um de nés s6 faz
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sentido encarada numa perspectiva diacronica que abrange todo o
periodo de vida profissional ativa (CANARIO, 2000, p. 129).

A diversidade das tarefas profissionais que desenvolveram ao longo da vida
também fez com que os saberes adquiridos fossem diversos. Entretanto, todos
reconhecem as mais-valias sociais e profissionais resultantes do acesso aos
certificados e conhecimentos académicos. Mesmo Rui, que optou por n&o seguir com
os estudos em determinado momento da vida, procura, anos depois, um centro de
reconhecimento, validacao e certificacao.

A capacidade de relacionamento interpessoal € uma caracteristica que todos
os sujeitos apresentaram e que revelou ser fundamental em diversas situagbes ao
longo da vida, e em especial no trabalho. O desenvolvimento de tal capacidade pode
estar relacionada a necessidade de recorrer a estratégias exigidas em um contexto
em que o trabalho em equipe fosse a uUnica alternativa para manter-se em seus
empregos. Evidentemente, ndo temos a intengdo de atribuir somente ao mundo do
trabalho circunstancias que exigem tais capacidades, mas sabemos que ele é um dos
lugares privilegiados de formacao.

A aquisicdo de saberes do dominio operacional permitiu o desempenho de
determinados tipos de tarefas, aqui em especial nos contextos profissionais,
apresentando-se fundamentais no processo de inser¢gao no mundo do trabalho. Esses
saberes, que tém um carater pragmatico, foram adquiridos e aperfeicoados na medida
em que eram mobilizados. Aqui, cabe a interpretacido sobre mobilizar proposta por
Charlot (2000, p. 55): “mobilizar é por recursos em movimento. Mobilizar-se € reunir
suas forgas, para fazer uso de si proprio como recurso”. Nessa perspectiva, a ideia de
mobilizar saberes também possibilita a compreensao de uso de si, de escolhas, de
bagagens. Para que tal movimento ocorra, faz-se fundamental outro elemento: o
desejo, que, para o mesmo autor, é a prépria “mola” para a mobilizagao, “e, portanto,
da atividade; ndo o desejo nu, mas, sim o desejo de um sujeito ‘engajado’ no mundo,
em relagdo com os outros e com ele mesmo” (CHARLOT, 2000, p. 82). Tal
entendimento convoca um terceiro aspecto também fundamental na compreensao da

mobilizagc&o do sujeito e de seus saberes: a reflexdo sobre valores.

E porque o sujeito é desejo que sua relagdo com o saber coloca em
jogo a questdo do valor do que ele aprende. Desse ponto de vista,
dizer que um objeto, ou uma atividade, um lugar, uma situacéo, etc.,
ligados ao saber tém um sentido, ndo é dizer, simplesmente, que tém
uma "significacdo" (que pode inscrever-se em um conjunto de
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relagdes); € dizer, também que ele pode provocar um desejo,
mobilizar, pér em movimento um sujeito que lhe confere um valor
(CHARLOQOT, 2000, p. 82).

Ainda sob esta perspectiva, retomamos a fala de Rui ao destacar que a
experiéncia como cantoneiro lhe agregou saberes e valores que os motoristas que
nao tiveram essa vivéncia ndo desenvolveram. Rui relata que a maioria dos motoristas
“despreza o ser humano” por nao ser cuidadosa com os funcionarios que andam na
parte de tras dos caminhdes de lixo. Vale ressaltar que ndo sabemos se os valores
relacionados ao cuidado com os colegas teve origem a partir da atuagdo dele como
cantoneiro, mas que fica muito nitido que para ele ha uma questao politica, no sentido
do que é o viver junto, orientando as escolhas que ele faz na atividade, além dos
saberes em aderéncia com a atividade. Ele se importa com a vida e o bem-estar dos
colegas, sabe dos riscos e como fazer para evita-los porque ja esteve na outra fungéo.

Analises como esta ajudam a compreender que,

para a ergologia, em toda a atividade e, portanto, em toda a atividade
de trabalho, coloca-se em pratica um saber pessoal, para preencher e
gerir a distancia prescrito/real. Esse saber é o resultado da histdria
individual de cada um, sempre singular, ou seja, adquirida da prépria
experiéncia profissional e de outras experiéncias (social, familiar,
cultural, esportiva, etc.) e que remete a valores, a educagédo, em
resumo, a propria personalidade de cada um (TRINQUET, 2010, p.
100).

Outra descricao da atividade que nos ajuda a ilustrar tal abordagem € o relato
de Antbnio sobre seu trabalho com viaturas de reboque. Ao ser questionado sobre
aspectos relacionados a seguranga, ele explica que um dos elementos mais
importantes sdo as caracteristicas da pista. Ele ainda afirma, com suas palavras,
sobre seus saberes: “aquilo que eu tenho ja de uns anos atras vocé tem que olhar
para o chao, [...] se tiver uma inclinagdo temos que ter o carro de maneira que nao va
prejudicar nem a mim e nem a viatura, para fazermos o nosso trabalho com
seguranga”. Aqui é facilmente perceptivel que ha na atividade de trabalho uma
unidade dialética entre o saber investido e o saber constituido, o que nos permite

observar

as dimensdes educativas perpassando toda atividade de trabalho, nos
constrange ao singular das situagbes observadas para extrair tal
conteudo educativo no bojo das experiéncias que fazem os homens
em seu trabalho real. Para fazer face a infidelidade do meio, a
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atividade industriosa deve reconfigurar e renormalizar aprendizagens
cristalizadas sob a forma de experiéncias e/ou conhecimentos mais ou
menos formalizados e/ou interiorizados. Nesse processo se inscrevem
as dimensées educativas do agir humano (SCHWARTZ, 2013, p. 90,
grifos nossos).

Refletir sobre processos formativos de adultos trabalhadores requer a busca
incessante pela ampliagdo de aspectos importantes que nos obriga a desenvolver
analises que considerem, tanto quanto possivel, as dimensdes da atividade humana

em suas inter-relagcdes complexas.

4.5 - Nao custa viver, custa é saber - dos saberes adquiridos na construgao da

visdao de mundo

Paulo conta que, na idade com que foi obrigado a comparecer a inspecao da
tropa, solicitou e conseguiu liberagao para que nao perdesse o emprego que tinha na
época. Hoje, ele diz ter se arrependido, "pois faz bem a toda gente ir a tropa e até
para a vida". Morou na Alemanha e na Inglaterra e conta que, durante o tempo em
que trabalhava no Pavilhdo do Conhecimento, sempre recorria aos saberes
relacionados a lingua inglesa para atender os turistas. Ele parece se orgulhar das
experiéncias nos dois paises, em especial na Inglaterra, até porque selecionou o pais
como tematica para seu projeto de investigagao.

Rui demonstra gostar de espacos de socializagao. Ele conta que aos 14 anos
tornou-se soécio de uma “coletividade” préximo ao local onde morava — “nessa
coletividade jogava ping-pong, matraquilhos, snooker” — e em seu aniversario de 18

anos convidou alguns amigos para uma festa que organizou no local.

Nesta coletividade, cheguei a ser membro de uma lista de direcio.
Como diretor, fazia servigo no bar e organizava torneios desportivos a
nivel de coletividades. Também entrei em varios torneios, como o de
“Marvila Abril”, [...] nesse torneio pratiquei: futebol de saldo, snooker,
matraquilhos, sueca e a malha. Ainda consegui ganhar alguns troféus
para a vitrina.

Entretanto, precisou mudar de bairro, e a estrutura daquela coletividade ja ndo
existia mais. Comenta ainda que tem sorte por ter outra no bairro onde mora, mas que
nao tem mais os amigos de infancia la e que durante os 11 anos em que ja estava
naquele bairro so tinha entrado quatro vezes: “A minha rotina passou a ser outra,

trabalho casa e casa trabalho, nos tempos livres vejo televisdo, vou para o PC, vou
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ao cinema mais a familia e viajo”.

Ele conta ainda que foi sindico do seu prédio entre 2006 e 2009 e que tal
experiéncia exigia dele a gestao do dinheiro, a solicitagdo de reparos ou o préprio
reparo como a troca de lampadas, além de ter que “saber lidar com os feitos dos meus
vizinhos porque é complicado agradar a todos eles”.

Rui manifesta sua opinidao em relacéo a situacdo econémica atual. Ele afirma
que, “antigamente, o dinheiro valia, um escudo valia” e diz logo em seguida: “os gregos
€ que tém razao”. Em sua analise sobre as manifestagdes populares na Grécia em
decorréncia das tentativas de acordos, ele diz ndo gostar muito de politica, mas opina
sobre as manifestagdes dos gregos contra a forma com que o pais teria que quitar
sua divida: “eles é que fazem as dividas e um gajo é que tem que pagar”. Ele ainda

completa, fazendo relagdo com o contexto portugués:

Mas eles tém razao, eles é que fazem as crises, o governo é que faz
esta coisa toda? Eles pediram ao povo portugués se estava
interessado naquilo que eles fizeram, nao pediram? [..] Eles
perguntaram ao povo portugués se estava interessado em fazer o
coiso do FMI? Pedir o dinheiro, ndo perguntaram [...] E para cortar
também nao tem consulta. Corta-se!

Rui ressalta no dia da entrevista que, naquela data, recebia em seu salario
quatrocentos euros a menos do que cinco anos atras: “E cada vez menos, cada vez
vao reduzindo, vao reduzindo. Qualquer dia, uma pessoa tem que pagar para
trabalhar”.

Sobre Carmen, é interessante perceber que ela da o titulo a seu portfélio de A
primeira grande decisdo nesse momento da vida. Ao decidir pela mudanca e com o
consentimento da familia, seguiu para a cidade: “apanhei o comboio e muito confusa,
muitas duvidas, mas também muita esperancga”. Tal processo de migracao foi relatado
em algumas das historias aqui investigadas, carregados de expectativas, mas também
por receios comuns a mudangas regionais, assim como refletido por Dominicé (2006,
p. 348):

Os deslocamentos geograficos, cada vez mais numerosos em nossos
dias, que ocorrem durante o periodo compreendido pela infancia e
pela vida adulta, modificam a prépria socializagcéo. Eles necessitam de
fases de reinsercdo que desestabilizam muitos adultos e os tornam
mais estrangeiros em um meio que permanece, entretanto, o seu.
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Outro ponto destacado como ruptura com uma cultura com a qual ja
acostumada, e com a cultura da nova empresa, foi o fato de estranhar o nao
reconhecimento de varias pessoas que encontrava nas ruas: “Estava habituada a
conhecer todas as pessoas pelo nome, sempre que passava por alguém na rua
salvavamos-nos (que € dizermos bom dia ou boa tarde). Na cidade n&o é assim,
ninguém se conhece, é cada um por si”. Um ano depois de sua chegada a capital,
seus pais também se mudaram para Lisboa, na regido dos Olivais, e ela foi morar com
eles.

A experiéncia como jardineira e outros elementos que compdem sua historia
de vida acabaram por desenvolver em Carmen uma nova paixdo: a agricultura
bioldgica (orgénica). Em seu relato, ela detalha os principais desafios desse tipo de

producao:

eu tenho, eu fago agricultura biolégica, embora eu tenha pouco tempo.
O meu marido, ele se formou-se, e ndés temos uma casinha no interior
e temos uns terrenos la e vou passar algum tempo 13, vai e volta. E eu,
quando vou la, acompanho e nos fazemos agricultura bioldgica,
alguma nao tao bioldgica porque hoje em dia € muito dificil de ter
agricultura biolodgica. [...] € muito dificil cultivar, a maior parte das
pessoas querem produtos atrativos, produtos bonitos com cor, e
agricultura bioldgica sofre um pouco com isso porque uma vez que
nao pode ser tratado com pesticidas, nem inseticidas, os animais se
alimentam também ali, os escaravelhos, os caracois, isso assim,
temos que utilizar outros métodos para tirar da hortalica, mas nunca
com a mesma eficacia como se fosse como um pesticida que chegava
ali e aplicava e matava.

Além do plantio, ela também produz azeite e vinho organico para consumo
préprio. Conta que gosta muito de ler e que tal iniciativa foi fomentada também pelas

leituras que habitualmente faz.

Quando eu estava a ler sobre agricultura ou sobre alimentos,
chamava-me atengao os pesticidas, [...] porque la na aldeia a maior
parte das pessoas antigamente ndo curavam nada, tudo era criado
conforme punham na terra, ndo tinha um aspecto muito bonito, mas
era muito saudavel. E eu trouxe essa ideia e ultimamente este ultimo
tem se falado também da agricultura biolégica. Muitas pessoas estao
aderir, porque as pessoas estio a ter consciéncia de que alimentagao
€ base fundamental.

Tal fala nos remete a diversas possibilidades de analise, mas destacamos aqui

o fato de que “a compreensao dos processos de formacao, entendidos na sua
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globalidade, obriga-nos a uma descentragcdo em relacdo a uma visdo da educagéo
reduzida ao ensino” (DOMINICE, 1988b, p. 136). Uma vivéncia da
infancia/adolescéncia aliada a leituras sobre o assunto desencadeou uma analise
critica dos meios de produgéo agricolas.

Ela também é uma pessoa que gosta muito de viajar. Aléem de ressaltar em seu
material que sonhava em conhecer o Chile e a Argentina, ela analisou o que significa
para si as viagens: “Eu acho que cada pais que nés visitamos € uma aprendizagem,
tudo diferente, nés achamos tdo estranho coisas que € tdo natural para outras
pessoas, eu gosto de acompanhar’. Contou também durante a entrevista que
conhecia o Brasil (Sao Paulo e Rio de Janeiro), Republica Dominicana (Punta Cana)
e Cuba (Varadero e Havana). Sobre Cuba, ela afirma ainda que sua intengdo com a

viagem era

ter uma ideia que as pessoas falavam como viviam as pessoas em
Cuba. Eu por acaso tive uma desilusao, eu ja tinha mais ou menos. As
pessoas falavam que eles viviam mal e vivem muito malo, eu acho que
vivem. Mas eu acho que eles sao tao felizes com tao pouco, eu acho.

Cristina, assim como Carmen, também encontrou diversos desafios em sua
mudanca para Lisboa: “que diferenca, até tinha medo de ir a rua”. Conta que ficou
assustada com o numero de casas, de carros, “estranhei sobretudo as pessoas
passarem uma pelas outras e n&o falarem, uma vez que na aldeia toda a gente se
conhece e fala”. Vale destacar que, logo no inicio da entrevista, ao pedir que ela se
descrevesse, Cristina da énfase ao seu processo de migragao e conta vir “la de uma
aldeia la muito longinha, que vinha com os olhinhos assim” (espremendo os olhos,
quase fechados). Explica que ndo conhecia Lisboa e encontrou uma realidade muito
diferente da que imaginava, transparecendo que havia uma idealizagdo de que na
capital lusitana a vida poderia ser mais confortavel. “Nao foi nada daquilo que eu
pensava, a pessoa tem que trabalhar, a pessoa tem que lutar.”

A légica de uma vida de luta permeia todo o jeito de ser e estar de Cristina. Ao
ser questionada sobre o que gosta de fazer nas horas livres, ela n&o responde
imediatamente sobre o0 que de fato tem satisfacdo. E ainda quando responde, varias

atividades fazem parte de tarefas de casa:

O que eu fago, hoje a porcaria dos telemdveis eu vejo ali um
bocadinho, depois gosto de bordar, gosto de fazer croché, gosto de
fazer as roupinhas deles que as maes compram casadinhos. ‘Mae,
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corta, bainha.” ‘Mae, é preciso por aqui o fecho.” ‘Mae, falta aqui um
botdo.” Pronto, gosto de fazer, assim, essas coisas. Gosto de ouvir
musica, embora ja ouvisse mais e agora ouga menos. E o que faco.

Cris demonstra ser uma pessoa que busca conviver com os outros da maneira
mais pacifica possivel e considera isso uma virtude. Em uma de suas afirmativas que
mais chama a atencéo, ela diz que “ndo custa viver, custa é saber”.

Natalia chama a atengdo para a forma como encara os episddios que lhe
causaram algum tipo de sofrimento. E interessante, e isso demonstra uma relagéo, de
certa forma, otimista em relagéo a vida. Ao referir-se a situagdes desafiadoras, como
0 nascimento do irm&o mais novo ou mesmo ao acidente que aconteceu com a méae,
ela pondera as situacdes como oportunidades de amadurecimento e de aprendizado,
como descrito no trecho: “O lado positivo desta tragédia foi que aprendi a ser mulher
mais cedo, comecei a ver a vida com outros olhos”. Outra circunstancia em que faz o
mesmo movimento foi quando analisou a necessidade que tinha de ajudar
financeiramente em casa: “Comecei a trabalhar mais cedo do que a maioria das
pessoas, para poder ter minhas coisas. Trabalhar e estudar a noite nao foi facil.
Aprendi a dar mais valor ao dinheiro”. Mas nem por isso parece descolar da realidade:
“Sonhava muito em me casar muito linda, a ter uma vida muito bonita. Pronto, eu era
muito sonhadora, eu nio tinha a nocao da vida real. Eu sonhava com coisas que nao
tinha nada a ver com o presente que a gente vivia dia a dia”. Ao ser arguida sobre
qual a diferenga entre o que é real e o que é sonho, ela ndo hesita e da seu parecer:

O real é a vida que a gente que vive no momento, que as dificuldades
que nao tém nada a ver o que € os sonhos, sonhava que... Pronto, o
casamento era tudo muito bom, era tudo muito bonito; pronto, o
homem havia de tratar muito bem a mulher; pronto, era aqueles
sonhos que eu tinha que n&o tinha nada a ver, ndo tem nada a ver e
pronto, idealizava muita coisa boa que nao tinha nada a ver.

Ela demonstra acompanhar e refletir acerca dos acontecimentos historicos,
assim como os outros sujeitos da pesquisa: “Aos doze anos, vivi um grande momento
historico e politico no nosso pais, dava-se o 25 de Abril. [...] foi um momento histdrico,
o qual se festeja todos os anos, sendo inclusive, feriado nacional”. Sua prdpria histéria
também é instrumento de contemplacéao: “Por vezes é através do nosso percurso que
vamos ganhando mais maturidade, tanto ao nivel pessoal, como profissional, como
social”. Esta parece ser uma pratica constante ao longo da trajetéria dela, como

apresentado em um dos poemas que ela escreveu em 1982 e anexou ao portfélio em
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uma parte chamada “O meu poemario™:

“Vida”

“Vida” palavra pequena

tem apenas 4 letras

Nao interessa a quantidade

Sim, interessa apenas a qualidade

o sentido e o fundamento

A vida é uma rotina

A vida humana

sera que nao termina

sera assim monétona

que vida estupida e chata

Principalmente para quem trabalha

Ai! esta vida mata

E sempre 0 mesmo, nao falha

Sim, a humanidade ja esta farta

Em criangas brincam

fazem-se jovens, estudam
trabalham

Namoram e se casam

Nascem filhos

Criam-vos até crescerem

Ficam velhos

A espera de morrerem

Ha fases boas e mas

O que interessa é viver

Deixam o édio e a guerra para tras

o que interessa fazer

sim, temos que lutar

Porque o que interessa saber

E vivermos todos em Paz

O texto foi produzido quando ela estava com 20 anos e constata
questionamentos e ponderagdes feitos por ela ja nesta fase da juventude. O tema
“vida” é contemplado novamente no final de seu portfélio, quando faz uma

interpretacdo dos anos vividos:

O meu percurso de vida foi feito de tristezas, alegrias e recheado de
bons momentos e de outros menos bons. Cai muito, mas sempre me
levantei mais forte e com mais forga de lutar contra o tempo. Aprendi
com os erros que fui cometendo durante todos os anos até agora.
Parece que esta sempre atenta as possibilidades de aprendizado que sua
trajetoria e o mundo possam Ihe oferecer.
Antdnio conta que, ainda muito jovem, quando trabalhava nas vinhas, decidiu
fazer algo que gostava e se inscreveu num clube de ciclismo no Peso da Régua.

Nessa ocasido, o pai ofereceu-lhe uma bicicleta. Entretanto, acabou por sofrer um
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acidente em que machucou as maos e o joelho, e durante varios anos ficou sem
praticar o ciclismo. Durante a entrevista, ele prefere nao falar sobre o ocorrido, apesar
de ter mencionado em seu portfolio. Em seu material biogréfico, ele fala brevemente
sobre o episodio: “dei uma grande queda, aleijei-me nas m&os e nos joelhos”. Em
diversos momentos da entrevista, ao relatar sobre algum aspecto relacionado a seu
sofrimento, ele responde brevemente e diz “passou, passou” ou “passou e pronto”,
posicionando-se diante do desejo de nao relembrar e comenta sobre sua reagao apos
o incidente: “Depois a partir dai, nunca mais andei de bicicleta. Tive medo, reagi de
tal maneira que eu tive medo”. Mesmo que nao estivesse mais disposto a participar
das competicdes, confessa que “tinha deixado a bicicleta, mas tinha o tino da forma
da bicicleta” e relata que quando ja morava em Lisboa, mantinha o contato por carta
com o instrutor da época em que participava dos torneios: “desde 1988 para ca, o
bicho estava sempre entranhado em mim”. Com o passar dos anos, o esporte retorna
para sua vida, mas em outro formato.

Durante o processo de construgcdo de seu portfélio, recebeu um convite da
Céamara Lisboa Clube para a fungao de seccionista da modalidade do Cicloturismo e
Ciclismo. Uma das tarefas desempenhada por ele era organizar varias provas da
modalidade esportiva de norte a sul do pais. “O bichinho mordeu-me e eu nao resisti
e concordei com o convite”. Questionado se tinha voltado a andar de bicicleta ele
explica que sim, mas pondera: “Gosto de andar de bicicleta! Mas nao é para fazer as
competicdes que eu nao tenho capacidade [...]. Nao €, nado ter capacidade. Nao é
capacidade, tenho capacidade mas tenho receio. [...] mas ndo é medo. Eu gosto de
ciclismo, eu gosto de ver o ciclismo”. O acidente parece ter gerado uma inquietagéo
que exigiu dele uma preocupagao com possiveis novos acidentes.

Seu projeto de investigagao contemplou essa tematica e ele justifica a escolha:
“pretendo sensibilizar as pessoas para uma maior utilizagdo da bicicleta, como forma
de manutencdo de uma boa forma fisica, contribuindo ao mesmo tempo para um
ambiente mais sustentavel”.

Apesar de afirmar diversas vezes o quanto trabalhava contrariado nas vinhas
com seu pai, durante uma das entrevistas contou isto: “Eu tenho la uma quintinha,
uma quinta ndo muito grande, mas onde fago também as minhas vinhas, as minhas
uvas. Eu fagco uma uvinha, no tempo das vindimas”. E completa: “ndo gostava era

mesmo andar na vinha ou no campo. Ou cavar ou semear, ou isto ou aquilo que eu
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agora adoro”. No exercicio de fazer um balango da propria vida, ele avalia que apesar
da sua vida ter “comegado um pouco atribulada”, hoje sente-se “uma pessoa
realizada, tenho um emprego estavel, sou casado, tenho um filho e sinto-me feliz”.

Os testemunhos apresentam saberes resultantes de processos formativos que
incluem educagao formal, ndo formal e informal, os quais sdo sempre permeados
pelas relagbes com o mundo, com 0s outros e com o proprio saber. Assim,
compreende-se que “consciéncia e mundo ndo podem ser entendidos
separadamente, dicotomizadamente, mas em suas relagdes contraditérias. Nem a
consciéncia é fazedora arbitraria do mundo, da objetividade, nem dele puro reflexo”
(FREIRE, 2001, p. 12). Ou seja, apesar de estar imerso em seu contexto histdrico,
social, familiar, profissional, entre outros, ele também “se torna, ao mesmo tempo,
agente da agao capaz de intervir em seu meio para modifica-lo” (PASSEGGI, 2010, p.
120).

Entre todos os relatos, ficam evidentes os diversos esforgcos em busca de bons
desempenhos nas tarefas e papéis profissionais, familiares e sociais, o0 que
proporcionou o desenvolvimento de um conjunto de saberes, algumas relacionadas
inclusive a conhecimentos adquiridos também no processo de escolarizagao, o que
Ihes permite fazer face aos desafios e exigéncias ao longo de seu percurso de vida.
Com base nestes aspectos, podemos compreender que os valores, as escolhas de
ser dos individuos, dos coletivos, fazem explorar, de acordo com esta ou aquela
dimensado, os recursos técnicos, cientificos e sociais existentes, os quais se
relacionam de determinada maneira para produzir novas combinagdes (ou seja,
depende do engajamento e dos valores do sujeito). Essas novas combinagdes
colocam novas tarefas inclusive aos conhecimentos conceituais, que deve tentar
compreender essas renormalizagdes. Sob essa otica, €-nos exigida atengao para o
fato de que

Conceber a “formagéao de adultos” “sem se interrogar sobre o que os
“formandos” ja construiram como saber em seu trabalho, e como esse
trabalho sobre suas proprias competéncias inscreve-se em projetos de
vida, é contentar-se com uma certa esterilidade do ato educativo”
(SCHWARTZ, 2003b, p. 29).

O cenario nacional também foi referenciado por trés dos seis entrevistados, em
especial o contexto da Revolucdo dos Cravos, movimento civil-militar que depds o

regime salazarista (regime ditatorial do Estado Novo) em Portugal, vigente desde
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1933. Em 25 de abril de 1974, as Forgas Armadas, que ja tinham ocupado locais
estratégicos em todo o pais, derrubaram o governo salazarista. Rui se lembra de uma
movimentagcao “estranha” com diversos avides e analisa a censura imposta pelo
regime da época: “aquilo era o regime, n&o se podia falar”. Avalia ainda que antes da
revolucado, as praticas de constrangimento na escola eram comuns, como 0 uso de
orelhas de burro e palmatdrias. Natalia conta que na época sofreu porque seu pai, que
era da Guarda Republicana, ficou retido por um longo tempo no quartel. No ano da
revolucdo, Carmen conta que trabalhava em uma fabrica de componentes eletrénicos
e que depois da revolugdo houve um aumento do valor da méo de obra no pais; por
isso, a empresa nao teria “resistido”. Ela relata ainda que no préprio dia, 25 de abiril,
quando estava no trabalho, recebeu a noticia de que “estava a acontecer uma
revolucdo”, e que naquele dia seus supervisores mandaram todos os funcionarios
para casa. Para cada um deles, um mesmo episédio foi vivido e sentido de maneiras
completamente diferentes e trouxeram saberes também distintos, mas todos eles
tinham sua interpretagao sobre um unico cenario. Tal movimento faz-se fundamental
a partir da logica de que “um sujeito que interpreta o mundo, resiste a dominacgéo,
afirma positivamente seus desejos e interesses, procura transformar a ordem do
mundo em seu proprio proveito” (CHARLOT, 2000, p. 31).

Nesse sentido, também se constatou a migragcéo do interior do pais para a
capital como uma outra situagdo com um grande potencial formativo, ja que neste
movimento o sujeito precisa adequar-se a légicas completamente distintas das regides
de origem, o que fez com que Carmen e Cris, por exemplo, tivessem que desenvolver
saberes aparentemente até entdo consolidados, como locomover-se, situar-se no
espaco, o que permitiu que identificassem o quanto aprenderam durante este periodo
de transigdo. Por esse angulo, é interessante perceber que “a relagdo com o saber é
relagdo com o mundo, em um sentido geral, mas é também relacdo com esses
mundos particulares (meios, espagos...) nos quais a crianga vive e aprende”
(CHARLOT, 2000, p. 67).

Nessa situagcdo estdo em jogo também relagdes com os outros e relagdes
consigo préprio: quem sou eu, para os outros e para mim mesmo, eu, que sou capaz
de aprender isso ou que nao consigo? Analisar esse ponto é trabalhar a relagdo com
o0 saber enquanto relacdo identitaria. Sob essa perspectiva, percebemos que a

realizacdo de pesquisas biograficas exige uma relagdo de confianga e foi possivel
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verificar que, mesmo com varios cuidados relacionados a ética e confidencialidade
dos dados combinados, Anténio ndo se sentiu confortavel para contar alguns aspectos
da sua vida. Assumiu um lugar de desconfianga ao longo de quase todo o tempo
durante a entrevista, o que demonstra a aquisicdo de saberes relacionados a
necessidade de se resguardar, construidos, talvez, pela vivéncia de circunstancias em
que se sentiu exposto.

As aprendizagens realizadas em cada um dos contextos resultaram na
aquisi¢ao de saberes de diferentes naturezas e contribuiram para a constituicido de
cada um em sua forma de ser e estar no mundo. Foi através da aquisicido desses
saberes que se entrecruzam e complementam-se que os individuos aprenderam e se
formaram ao longo da vida, tornando o percurso formativo coerente e a0 mesmo

tempo complexo.
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Consideragoes

A presente investigagao buscou estabelecer dialogos no campo da Educacéao
de Adultos e fundamentou-se numa perspectiva interdisciplinar por se considerar que
seria mais adequado para analisar a complexidade dos fendmenos educativos ao
longo da vida. No decorrer das coletas de dados e da escrita da tese foram
necessarias a desconstrugéo e a reconstrugado do objeto de estudo, assim como da
questdo orientadora, o que possibilitou um percurso formativo para a propria
investigadora.

Os adultos investigados possuem saberes que resultam, na maioria das vezes,
de processos de formacao experiencial. Trata-se de saberes contextualizados que
nem sempre sao passiveis de explicitagdo (oral ou escrita) e de objetivacéo, situacao
que dificulta ou impossibilita muitas vezes a sua identificacio. Isso porque, a descri¢cao
de saberes requer, em varias situacdes, conceitos e palavras por vezes nao
encontrados em nossa prépria linguagem falada e/ou escrita, ou seja, a problematica
em torno dos saberes e da experiéncia € também da linguagem. Outra razao pela qual
a apresentacao dos saberes se coloca esta no fato de que “os saberes resultantes da
accao, a semelhancga da experiéncia, funcionam como um todo, que dificilmente é
divisivel sem que se perca o seu sentido e riqueza” (CAVACO, 2009, p. 474). Esses
fatores demonstram a complexidade de pesquisas e processos formativos que
busquem acessar os elementos que compdem a aquisi¢cdo dos saberes, bem como
os limites e as possibilidades da experiéncia, como nos casos de validacdo dos
adquiridos experienciais. Debates e analises em torno dessa tematica precisam
sempre levar em conta que esses adquiridos resultam sempre de uma
interdependéncia entre as condigdes objetivas e subjetivas da experiéncia.

Durante a realizacdo das entrevistas, dois desafios estiveram presentes:
estabelecer uma relacdo de confianga, para que os entrevistados se sentissem
confortaveis em falar sobre assuntos tdo pessoais, e a linguagem, porque mesmo que
todos os envolvidos falassem portugués, varias palavras e termos eram
desconhecidos para a pesquisadora. Tal desafio também se estendeu ao momento
das transcri¢oes das entrevistas e analise dos dados, sendo necessario recorrer com

frequéncia ao dicionario. Entretanto, as entrevistas foram instrumento imprescindivel
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para a compreensao de varios aspectos apresentados nos portfélios e para o acesso
a outros elementos nao contemplados no material.

Os adultos entrevistados apresentam um conjunto diversificado de saberes,
sendo que alguns deles estdo mais diretamente ligados a atividade profissional e
outros aos contextos familiares, mas sempre relacionados com seus usos nas
atividades quotidianas. Os saberes adquiridos no ambiente escolar também sao
relatados, mas com uma recorréncia menor se comparado aos outros. Sobre as
abordagens aqui discutidas, é importante destacar que suas “naturezas” ndo séo as
mesmas e colocam-nos o desafio ndo so de identificar como também em descrever

cada um deles. Nesse sentido, Cavaco (2009, p. 226) afirma que

Os saberes-objeto, resultantes de situagdes formais de educacgéo e
formagdo, obedecem a logicas muito distintas dos saberes que se
desenvolvem nas atividades praticas. E dificil encontrar na linguagem
formas de expressao que permitam estabelecer comparacdes entre as
aprendizagens resultantes da experiéncia e os saberes-objeto.

Isso porque a logica disciplinar dos conceitos encontrados nas instituicdes
escolares sdo muito distintas das formas de organizagdo dos saberes que compdem
a acdo. Assim, “os elementos estruturantes da agao, as regras, conceitos e o conjunto
de conhecimentos mais ou menos explicitos que temos sobre o mundo nao tém
correspondéncia em termos de saberes formalizados” (CAVACO, 2009, p. 226).
Ciente de tais especificidades, um dos exercicios aqui propostos € o de reconhecer
alguns desses saberes adquiridos, sempre de forma singular, a partir das trajetorias
de formacéo.

Entre alguns elementos em comum aos adultos investigados, pdde-se perceber
também que, mesmo com interesses muito distintos, todos eles apresentaram-se
motivados em adquirir novos saberes, indicando elementos que evidenciam
dinamismo, persisténcia e empenho profissional. Essa caracteristica apresenta-se

como fator que muito contribui ao proprio processo formativo porque

a curiosidade como inquietagdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou n&o, como
procura de esclarecimento, como sinal de atencao que sugere alerta
faz parte integrante do fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a
curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que nao fizemos, acrescentando a ele algo que
fazemos (FREIRE, 1996, p. 32).
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Outro elemento evidenciado é o fato de que as vezes interrompem os estudos
por razdes que nao se prendem ao sucesso escolar, mas mais frequentemente ao
contexto social ou relacional da sua histéria de vida. As experiéncias vivenciadas
dialogam com as diversas instancias da vida dos sujeitos, produzindo saberes que
perpassam todas elas, como foi o caso do acidente da mae de Natalia que fez com
que houvesse uma mudanga brusca na dinamica familiar que também alterou
significativamente sua trajetéria escolar. Entretanto, ao longo do trabalho de recolha
e anadlise dos dados, tornou-se evidente também o impacto das praticas de
reconhecimento de adquiridos, encontradas no Centro Novas Oportunidades da
Camara Municipal de Lisboa, nas légicas de compreensao sobre a prépria formagao
dos sujeitos investigados.

O presente estudo indicou ainda que a mobilizacdo dos adultos para as
dindmicas de educagao e formacgao formais e o sentido que lhes atribuem esta muito
dependente da relagdo que estabelecem com o saber, como ja indicado por Charlot
(2000, p. 82):

E porque o sujeito é desejo que sua relagdo com o saber coloca em
jogo a questado do valor do que ele aprende. Desse ponto de vista,
dizer que um objeto, ou uma atividade, um lugar, uma situagéo, etc.,
ligados ao saber tém um sentido, nao ¢é dizer, simplesmente, que tém
uma "significagdo" (que pode inscrever-se em um conjunto de
relagdes); € dizer, também que ele pode provocar um desejo,
mobilizar, pér em movimento um sujeito que lhe confere um valor.

Os saberes construidos nas diversas instancias vao dialogando entre si,
entrecruzando-se, e tornam impossivel fragmentar, a partir de uma perspectiva mais
ampla, em qual esfera ou em que tempo aquele saber foi adquirido ou aperfeicoado.
Entre os relatos, temos exemplos que nos ajudam a compreender a existéncia de tal
dindmica, como na experiéncia de Cris sobre os encontros em que se reune toda a
familia e ela € uma das responsaveis por cozinhar — oficio que também desempenha
em um refeitério da Camara. Outro relato que ilustra uma situacdo proxima é a
avaliagao de Antdnio de que suas brincadeiras de crianga com o carrinho de rolima
teriam contribuido para o inicio do desenvolvimento de suas habilidades em manobrar.

Sobre tal processo, Cavaco (2009, p. 223) afirma que

A experiéncia apresenta carater dindmico, pois € questionada e
alterada em fung¢ao das novas situagdes vivenciais, “0 que permite a
evolucao do sujeito. Na experiéncia o homem constréi-se ao mesmo
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tempo que da ao mundo uma forma humana e transforma os
acontecimentos da sua histéria” (Bonvalot, 1991, p. 319). Desse modo,
podemos dizer que a formacgdo experiencial € interminavel por
natureza.
Essa reflexao nos permite considerar que “a diversidade e a riqueza do contexto sédo
fatores muito relevantes, porque, nesses casos, as oportunidades de aprendizagens
aumentam significativamente, e o sujeito € mais estimulado a intervir” (CAVACO,
2009, p. 223). A partir desse ponto de vista, somos convidados a apreender o
“fendbmeno educativo em sua génese”, com a possibilidade de fundamentar uma
pedagogia que se ancore na riqueza dos diferentes contextos e situagdes. Nessa
l6gica, é interessante considerar que “se a educabilidade é uma propriedade
ineliminavel da atividade humana, as aprendizagens sao por sua vez inseparaveis do
viver e do trabalhar, se inscrevendo no prolongamento da vida. Elas aprendem do
homem e ao homem o trabalho da vida” (SCHWARTZ, 2013, p. 90).

A partir dessa perspectiva, € possivel encontrar em relatos como o de Cristina,
quando conta sobre os problemas que enfrenta com as dores no joelho, ou na
descricao de Natalia, sobre a fase em que teve depressdo, evidéncias de que a
experiéncia da doencga, seu carater corporal e psiquico, possibilita um processo de
tomada de consciéncia do sujeito ao perceber-se em sofrimento, a partir de um corpo
limitado na sua condigéo, permitindo também momentos de reflexdo acerca de seu
percurso até aquela situacdo. Esse movimento apresentou-se como potencialmente
formativo, e perceptivel na analise de Natalia ao afirmar que nao poderia viver para
sempre naquele estado e, por isso, mudaria algumas praticas e percepgdes. As
limitagdes nos indicam que podem tornar-se “gatilhos” para possiveis mudancgas,
assim como outras vivéncias relatadas pelos sujeitos aqui investigados. Nesse
sentido, Cavaco (2009, p. 224) afirma que “a experiéncia em construgao no presente,
por um lado, resulta da mobilizagado de aspectos referentes as vivéncias anteriores e,
por outro lado, influencia a qualidade das experiéncias futuras”.

Houve ainda um esforco de compatibilizar vida familiar e atividades
profissionais exitosas em todas as trajetorias apresentadas. Porém, entre eles, ha
também elementos que compdem as singularidades dos casos aqui apresentados,
como o interesse por informagdes relacionadas ao contexto nacional e internacional,
quando Rui, por exemplo, afirma n&o gostar de politica, mas faz algumas analises do

z

contexto politico grego e das formas de opressao anteriores ao 25 de abril. E
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interessante perceber que “de modo geral, os relatos biograficos deixam transparecer
os quadros de referéncia mediante os quais os adultos dao sentido a histéria de sua
vida” (DOMINICE, 2006, p. 351).

As relagdes presentes nas narrativas ocupam um lugar importante. As pessoas
citadas sao frequentemente as que exerceram influéncia no decurso da existéncia.
Apesar de ndo haver, na maioria das vezes, uma descricdo detalhada dessas
relagdes, elas sao evocadas a medida que participam num momento importante do
percurso de vida dos adultos. Geralmente, s&o os vinculos familiares os principais
mediadores no processo de formagéo entre infancia e juventude. Percebe-se que os
pais sdo objeto de memoadria muito presente e que parecem estabelecer conexdes na
orientacado escolar e profissional. Exatamente pela presenca dessas relagdes e suas
influéncias ao longo de toda vida, Dominicé (1988a) propde a reflexdo acerca da
extragdo de uma parte relacional da narrativa e ressalta a necessidade de recusar
dados ou resultados que provenham de uma contagem de elementos extraidos dos
textos biograficos. Nesse sentido, ele destaca a importancia do contexto familiar
"como o lugar que marca todo o processo de autonomizagao" e mostra, ao longo do
texto, o papel desempenhado por um professor ou interlocutor em "momentos-
encruzilhada da vida", indicando que "a formacdo se modela por meio de uma
socializacdo inseparavel das aquisicdes escolares ou dos efeitos da formacgao
continua" (DOMINICE, 2010, p. 86).

Essa condicdo humana esta atrelada ao fato de que “a educacéao € permanente
nao porque certa linha ideolégica ou certa posi¢cao politica ou certo interesse
econdmico o exijam. A educacgao € permanente na razdo, de um lado, da finitude do
ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude” (FREIRE, 2001, p.
20). Sob esse prisma, tanto o tempo quanto o espaco dos processos formativos estédo
diretamente relacionados a elementos que constituem a consciéncia de que se sabe
assim como o quanto ainda nao sabe, identificando suas potencialidades para a
aquisicdo de outros saberes. Tal perspectiva evidencia a relagdo entre

acao/pensamento, teoria/pratica e corrobora com a ideia de que

O conhecimento do mundo € inteiramente obra do pensamento: um
efeito ndo desejado da acgdo, mais ainda que um efeito desejado,
pode ser o ponto de partida de um trabalho reflexivo, gerador de
hipéteses, de modelos da ordem das coisas. E entdo sobre estes
modelos que se pode fundar a acgédo, e o éxito desta valida-los
(MALGLAIVE, 1995, p. 72).
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Nesse sentido, Schwartz traz a discussao elementos da propria construcio de
saberes produzidos no meio académico e que também devem ser percebidos como
uma atividade de trabalho, atravessada por debates de valor e escolhas do “uso de
si” por pesquisadores, professores, estudantes e avaliadores que, por sua vez,

influenciam os modos de produgao dos saberes. Assim, ele defende a ideia de que

quando as instituicbes do saber, demasiadamente distanciadas dos
locais de atividade, reservam apenas um lugar secundario,
subordinado, aos saberes e aos valores gerados no “fazer histéria”,
entdo, pode-se falar de uma certa “confiscagdo” da ciéncia ou, pelo
menos, de uma grande fragilidade em relacdo a sua
instrumentalizacdo pelas nossas sociedades mercantis [...]
(SCHWARTZ, 2003b, p. 32).

Sob essa perspectiva, Freire pode ser relacionado com as provocacgdes feitas
pelo filosofo francés ao levantar questbes extremamente fundamentais sobre as

relacdes de poder em movimentos de hierarquiza¢ado dos saberes:

O saber alicercante da travessia na busca da diminui¢do da distancia
entre mim e a perversa realidade dos explorados é o saber fundado
na ética de que nada legitima a exploracdo dos homens e das
mulheres pelos homens mesmos ou pelas mulheres. Mas, este saber
nao basta. Em primeiro lugar, é preciso que ele seja permanentemente
tocado e empurrado por uma calorosa paixdo que o faz quase um
saber arrebatado. E preciso também que a ele se somem saberes
outros da realidade concreta, da for¢ca da ideologia; saberes técnicos,
em diferentes areas, como a da comunicagao (FREIRE, 1996, p. 138).

Portanto, o saber aqui pode ser percebido como relacdo, valor e sentido. A
partir desse viés, propomos que seja levada em conta a necessidade, quase urgente,
de revisitarmos em nossas pesquisas as questbes epistemologicas trazidas pela
Educacado Permanente, pela Ergologia, pela Formagao Experiencial, “lentes” ainda
pouco presentes nas escolas, universidades, na sociedade. O proprio conceito de
experiéncia nos desafia a repensar seus usos e concepgdes. Se por um lado
trouxemos algumas referéncias propostas por Josso (2002) para refletir sobre as
experiéncias de vida e formacao, por outro lado, somos provocados por Schwartz
(2010) a questionar o proprio uso do termo “experiéncia formadora”. As duas
perspectivas, apesar de se debrugcarem sobre um mesmo termo, trazem formas de
analise e reflexdo sob diferentes 6ticas e nos instiga a olhar para um conceito tdo
utilizados, mas que parece ainda necessitar de um movimento de “desnaturalizagao”

e reconstrucido das formas de compreensdao do conceito. Isso porque, o termo
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“‘experiéncia” é amplamente utilizado no campo da educacdo e nos trabalhos
desenvolvidos acerca dos processos formativos. Nao houve a intengao de ignorar os
pontos divergentes de cada uma das “lentes” utilizadas pelos autores, mas uma
tentativa de perceber de que maneira eles poderiam dialogar e indicar fatores
necessarios para futuros estudos e reflexbes. Por essa razdo, acreditamos que o
investimento em debates e pesquisas que favoregcam o exercicio de revisitar o que
compreendemos como “experiéncia” torna-se elemento que pode contribuir para a
melhoria da comunicacgao e da propria construcao de tempos, espacgos e posturas que
favorecam tanto o dialogo quanto a ampliagcdo das possibilidades de processos
formativos.

Ao longo de todo o processo de tentativas de compreensao acerca das diversas
trajetérias e dos seus modos de aprender, foi exigido também da pesquisadora
revisitar sua propria histéria e seus varios momentos formativos. E possivel constatar
que toda e qualquer experiéncia pode ser revisitada infinitas vezes, possibilitando
sempre a aquisicdo de novos saberes e/ou a reelaboragdo dos ja adquiridos. O
exercicio de reflexao sobre o vivido acontece em situagdes multiplas e imprevisiveis,
de modos distintos em cada individuo, alicergando saberes, a¢gdes e modos de vida.
Ao reconhecer a complexidade de tal processo, nao pretendemos concluir que tal
complexidade deva ser “deixada de lado”, como algo "inalcangavel", mas instigar
estudos e reflexdes que possibilitem conhecer e reconhecer a diversidade dos
saberes e as infinitas possibilidades de suas aquisi¢bes, permitindo assim a
proximidade com a realidade, proposta pela ergologia.

A riqueza de saberes e dos processos formativos exige refletir acerca da
experiéncia, que, por sua vez, esta atrelada a complexa relagao entre o sujeito (corpo-
si) e/com o mundo. Como patrimdnio vivido, a experiéncia se constitui enquanto
aprendizagem de um modo singular e social de conduzir-se na vida. Inscrita no
corpo/mente, a experiéncia o transforma, e é transformada, direciona seus gestos e
sua conduta, evidencia suas fragilidades e, ao mesmo tempo, permite o
desenvolvimento de saberes, ao responder as exigéncias do viver, do trabalho e da
cultura. Assim, a experiéncia envolve a produgdao de saberes que transformam o
sujeito: ao reenvia-lo a singularidade das situagées muitas vezes n&o antecipaveis; ao
constitui-lo como inacabado; ao capacita-lo para enfrentar as situagdes que ameagam

sua vida e ao convoca-lo a saber de si, do seu corpo, da sua historia, da sua cultura



195

e da sua humanidade. Ela, fruto de “encontros de encontros”, se projeta, interna e
externamente, na construgcao objetiva e subjetiva, em um permanente processo de
debates de normas, valores e renormalizacdes, constitutivos da atividade humana —

atividade muito “vivida”, mas, por diversas vezes, ndo (re)conhecida.
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