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Este artigo apresenta algumas reflexdes sobre a necessidade de compreender o Fendmeno de
Boom, na adesdo de adultos ao Sistema Nacional de RVCC, a luz de autores que marcaram a
histéria da psicologia, como Piaget, Erikson, Freud e Maslow.

O Sistema Nacional de Reconheci-
mento, Validacao e Certificacao de
Competéncias

Os portugueses apresentam niveis de
literacia verdadeiramente baixos, mas, ainda
assim, de contornos menos gritantes que os
referentes a sua certificacdo. Perante o quadro
apresentado, torna-se indispensavel e premente
reconhecer, validar e certificar competéncias
pessoais, civicas e vocacionais adquiridas
ao longo da vida, em contextos e situagdes
nao formais, informais e formais diversifica-
dos. E repare-se que ndo se trata de procurar,
desprestigiar ou secundarizar os processos de
educagao e formacao formais, mas de valorizar
socialmente a aprendizagem experiencial, de
forma a equilibrar as diversas fontes de saber
(Amorim, 2006, pp. 24-25)

Em Portugal, o equilibrio entre todas
as fontes do saber tem sido uma forte aposta
do Ministério da Educagdo, desde 2000. A
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existéncia de baixos niveis de qualificagdes
certificadas, por parte da populacdo adulta,
e a conviccdo de que uma parte significativa
desta populacdo ¢ detentora de conhecimen-
tos e competéncias, acumulados ao longo da
vida, que nunca lhes foram reconhecidos para
efeitos de certificacdo de diploma, justificaram
a implementacao, em 2001, do Sistema Nacio-
nal de Reconhecimento, Validagdo e Certifica-
¢ao de Competéncias (RVCC). Com o Sistema
pretendeu-se aumentar o nivel de qualificacdo
e de empregabilidade dos adultos ativos, incen-
tivar a formagdo ao longo da vida e promover
o seu estatuto social. O sistema de RVCC foi
encarado como um estratagema para implicar
adultos em percursos qualificantes, revelando
uma inten¢do de aposta sistematica naquilo que
se considera ser a educagdo de base de adultos,
durante muito tempo remetida para segundo
plano, por se considerar uma etapa ja percor-
rida. O Sistema assumiu uma dimensdo de
justica social e de solidariedade intergeracional,
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relativamente a todos os adultos que, por mo-
tivos diversos, abandonaram precocemente o
sistema de ensino.

O Sistema Nacional de RVCC foi
criado tendo como publico-alvo os adultos
maiores de 18 anos que ndo dispunham da atual
escolaridade obrigatéria; no entanto, os resul-
tados obtidos e as constantes exigéncias sociais
vieram demonstrar a necessidade de se alargar
o sistema ao 12.° ano de escolaridade.

O Sistema Nacional de RVCC permi-
tiu aos adultos acederem ao reconhecimento,
validagdo e certificacdo de competéncias es-
colares, profissionais e outras que adquiriram
ao longo da vida em diferentes situagdes de
aprendizagem, conduzindo a uma certificacao
escolar e/ou profissional. No caso de a certifi-
cacao ser escolar, esta pode ser de nivel basico
— mediante atribui¢do de certificado de 1.°, 2.°
ou 3.° ciclo do ensino basico — ou de nivel se-
cundario — mediante atribuigcdo de certificado
de nivel secundario.

O Sistema suportou-se numa rede de
Centros Novas Oportunidades, que se estendeu
de norte a sul do pais. Nos Centros eram minis-
trados processos de RVCC, que permitiam aos
formandos ver certificadas as suas competén-
cias, mesmo as adquiridas fora dos contextos
formais de aprendizagens.

Os processos de Reconhecimento
Validagao e Certificacdo de Competéncias nao
se enquadram nos tradicionais modelos de
educacdo e formagdo, organizados em torno de
contetidos e metodologias pedagdgicas pouco
flexiveis. Pelo contrario, eles ajustam-se aos
individuos, respeitando as suas singularidades
e valorizando as suas experiéncias. Os proces-
sos contribuem para o desenvolvimento do
adulto, preparando-o para conceber pensamen-
tos autébnomos e criticos e para formular os
seus proprios juizos de valor. Compreendendo
atividades de discussdo, de dialogo e de escrita,
constituem uma ocasido privilegiada de auto-
exploragdo e de produgdo de significados pes-
soais. Este processo favorece a conscientizagao
freireana, ou seja, a passagem da consciéncia
ingénua, difusa e submissa, a critica e proble-
matizacao da realidade e do proprio sujeito.

O reconhecimento das competéncias
adquiridas ao longo da vida em contextos infor-
mais de aprendizagem constitui ndo s6 um im-
portante mecanismo de autoestima individual

e de justica social, como também um recurso
fundamental para promover a integracdo dos
adultos em novos processos de aprendizagem
de carater formal. O reconhecimento das com-
peténcias adquiridas induz o reconhecimento
individual da capacidade de aprender, o que
constitui o principal mote para a adogdo de
posturas pro-ativas, face a procura de novas
qualificagdes.

Enquadramento estatistico da reali-
dade em estudo

O Sistema Nacional de RVCC,
implementado em Portugal, em 2001, deu in-
variaveis provas de sucesso; no entanto, pou-
cos sdo os estudos disponiveis que ddo conta
do numero de adultos que se inscreveram nos
Centros Novas Oportunidades, em processo de
RVCC ou ja certificados com o processo.

De forma a dar a conhecer os niveis de
adesdo dos adultos portugueses ao sistema de
RVCC, procura-se apresentar, de forma coe-
rente e integrada, os dados disponiveis, ex-
traidos de duas fontes: uma noticia!, publicada
no site oficial das Novas Oportunidades, € um
estudo?, da responsabilidade da Agéncia Na-
cional para a Qualificacdo. A noticia, datada de
11 de janeiro de 2008, apresenta dados oficiais
que expressam a adesao dos adultos ao sistema
no periodo compreendido entre 2005 e 2007,
inclusive. O estudo, igualmente fidedigno,
apresenta informacao referente ao periodo ba-
lizado pelo inicio do funcionamento do sistema
e pelo primeiro trimestre de 2007.

Antes de serem apresentados quaisquer
valores, é conveniente ressaltar que o nimero
de adultos certificados através dos Centros
Novas Oportunidades aumentou significati-
vamente em 2006 ¢ 2007 e que o numero de
adultos inscritos nos Centros Novas Oportuni-
dades cresceu exponencialmente no tltimo ano
referido. Para as referidas situa¢des contribuiu,
decisivamente, a expansao ¢ a consolidagdo da
rede de Centros Novas Oportunidades, bem
como o alargamento do sistema nacional de
RVCC ao nivel secundario de educagao.

1http://Www.novasoportunidades. gov.pt/noticias.aspx.
*http://www.mtss.gov.pt/preview_documentos.
asp?r=845&m=PDF.
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Em 2007, ano em que o sistema de
RVCC foi alargado ao nivel secundario de
educacdo, foram 143 000 os adultos que se
inscreveram em Centros Novas Oportuni-
dades, com o objetivo de obter uma certifica-
¢do equivalente ao 12.° ano. A estes 143 000
adultos acrescem 130 500, sem o 9.° ano de
escolaridade, que se inscreveram, a fim de ob-
terem uma certificacdo de nivel basico. A to-
talidade dos 273 500 inscritos em 2007 juntam-
-se os mais de 50 000 que se inscreveram nos
dois anos anteriores. Desta forma, no periodo
compreendido entre 2005 e 2007, inclusive,
registaram-se no conjunto de Centros Novas
Oportunidades do pais cerca de 323 500 adul-
tos.

Até ao primeiro trimestre de 2007
foram certificados 97 260 adultos. Repare-se
que o referido numero nao inclui certificagdes
de nivel secundario, uma vez que a inclusdo
dos processos de RVCC de nivel secundario
no sistema s6 aconteceu em 2007. A fim de se
compreender a evolugdo da adesdo dos adul-
tos, torna-se necessario decompor o valor apre-
sentado. Deste modo, tem-se que do inicio do
funcionamento do sistema, em 2001, até 2006
foram certificados 52 026 adultos e que de 2006
ao primeiro trimestre de 2007 se registaram 45
234 certificagdes. Os nimeros falam por si.
Nota-se uma clara tendéncia para um aumento
no numero de certificagdoes. No espaco de um
ano e um quarto alcangou-se um valor proximo
ao que se conseguira nos primeiros 5 anos de
funcionamento do sistema.

No site oficial das Novas Oportuni-
dades foi também avangado, ainda que sem
divulgacdo dos valores reais, que do total de
adultos inscritos, em 2007, na Iniciativa Novas
Oportunidades, o género feminino regista uma
adesdo superior ao género masculino e que
as faixas etarias mais representadas sdo a dos
35-44 anos, ao nivel do ensino basico, € a dos
25-34 anos, ao nivel do ensino secundario. E
ainda referido que a maioria dos inscritos se
encontra empregada e que a adesdo ao sistema
RVCC ¢ superior na regido norte do pais.

No final de 2006 existiam em funcio-
namento 98 Centros Novas Oportunidades,
numero que crescera para 268, até ao final do
primeiro trimestre de 2007. Do total dos 268
Centros, 95 distribuiam-se pelo Norte, 71 pelo
Centro, 50 pela grande Lisboa e Vale do Tejo,
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39 pelo Alentejo, 10 pelo Algarve e 3 pela Ma-
deira.

A pertinéncia da peoria de Maslow
na compreensio da forte adesdo dos
adultos aos processos de RVCC, em
Portugal

Maslow (1987) teceu uma teoria da
motivagdo, com a qual procurou identificar e
esclarecer os motivos, de natureza psicologica,
que influenciavam o comportamento humano.
A teoria humanista de Maslow (1987) — teo-
ria das necessidades humanas — esforga-se por
cruzar aspetos motivacionais, biologicos, psi-
coldgicos, sociais e culturais ¢ formula-se em
torno de trés postulados: as pessoas sdo moti-
vadas no sentido de satisfazer as suas necessi-
dades; as necessidades estdao hierarquizadas na
vida de uma pessoa; as pessoas progridem na
hierarquia das necessidades a medida que as
necessidades inferiores sdo satisfeitas.

Maslow (1987) defende que as di-
ferentes necessidades humanas variam em
termos da importancia que a sua satisfacao as-
sume e propde, nesse sentido, uma organiza-
¢do hierarquica das necessidades humanas. O
autor apresenta a sua concecao através de uma
piramide em que, junto a base, se situam as
necessidades mais basicas e, nas imediagdes
do cume, as necessidades mais complexas e
elevadas. Para Maslow (1987), a satisfagdo
das necessidades humanas respeita uma ordem
que, em termos concretos, impele o homem a
satisfazer prioritariamente as necessidades hie-
rarquicamente inferiores. Quanto mais baixa se
situar a necessidade na hierarquia das necessi-
dades, mais prepotente e impulsiva se torna a
sua satisfagao.

O autor identifica sete tipos de
necessidades humanas: as fisiologicas, as de
seguranga, as de afeto e pertenca, as de estima,
as cognitivas, as estéticas e as de autorrealiza-
¢do. A cada um destes tipos de necessidades
atribui uma hierarquia, isto ¢, uma posi¢ao na
piramide das necessidades.

Na base da piramide, o autor coloca as
necessidades que julga dominarem o compor-
tamento humano — as necessidades fisiologi-
cas. Neste grupo de necessidades incluem-se a
fome, a sede, o sono, o evitamento da dor, o
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desejo sexual e a manutengdo do estado interno
do organismo.

Na posi¢cdo seguinte, imediatamente
superior, Maslow (1987) aloja as necessidades
de seguranga, que s6 surgem depois de as ne-
cessidades fisioldgicas se terem satisfeito. As
necessidades de seguranca manifestam-se na
procura de protecao relativamente ao meio e na
busca de um ambiente estavel e ordenado. O
perigo fisico acarreta inseguranga e ansiedade,
dominando o comportamento do individuo.
Uma pessoa com medo prescinde da relacdo
com 0s outros.

Na terceira posi¢do, o autor arruma
as necessidades de afeto e pertenca. Estas
necessidades manifestam-se no desejo de
associacdo, participagdo e aceitacdo por parte
dos outros. Nas relagdes intimas € nos grupos
a que pertence, o individuo procura o afeto, a
aprovagdo, procura dar e receber atengao.

No meio da pirdmide, e numa posi¢ao
de supremacia hierarquica em relacdo as
necessidades anteriores, Maslow (1987) co-
loca as necessidades de estima, que assumem
duas expressoes: o desejo de realizagdo e de
competéncia e o estatuto e desejo de reconheci-
mento. Neste nivel da hierarquia, o individuo
procura a aceitagdo dos outros através da sua
pratica, da sua atuagdo. As pessoas desejam ser
competentes, desejam desenvolver atividades
com qualidade e ser reconhecidas por isso. Dai
que se relacionem estas necessidades com a
procura de sucesso e de prestigio. Enquanto a
satisfacdo da necessidade de estima suscita nas
pessoas sentimentos de autoconfianca, a sua
frustragdo gera sentimentos de inferioridade.

Na quinta posi¢ao, e ja perto do cume
da pirdmide, Maslow (1987) dispde as necessi-
dades cognitivas, que para ele se manifestam
na curiosidade e no desejo, genuinamente hu-
manos, de obter novos conhecimentos, de com-
preender o mundo, o funcionamento das coisas
e o comportamento das pessoas.

Na posi¢do imediatamente subja-
cente ao topo da piramide, o autor arruma as
necessidades estéticas. Estas necessidades
traduzem-se na apreciagdo da beleza e da arte,
proporcionadoras de conforto e bem-estar, e na
organizacdo da vida social.

Por fim, no cume da piramide, o autor
acomoda as necessidades de autorrealizagao.
Se todas as necessidades estdo satisfeitas,

manifestar-se-a ainda, na vida humana, a ne-
cessidade de autorrealizagao, isto é, a realiza-
¢do do potencial de cada um, a concretizagao
maxima e plena das capacidades pessoais, de
acordo com o respetivo perfil vocacional. Para
Maslow (1987), esta necessidade esta inerente
ao desenvolvimento individual de cada ser hu-
mano, variando a sua concretizagdo de pessoa
para pessoa. No entanto, admite a plausibili-
dade de muitas pessoas ndo conseguirem au-
torrealizar-se. Neste nivel da hierarquia das ne-
cessidades, o individuo procura a aceitacdo dos
outros através da uma pratica, de uma atuacao,
verdadeiramente produtivas, e amplamente re-
conhecidas. As pessoas autorrealizadas com-
preendem e vivem a realidade de um modo
preciso e clarividente; aceitam-se a si proprios
e aos outros, com os defeitos e virtudes propri-
os de cada um, veem o mundo através de uma
visdo otimista e transformadora, tém uma na-
tureza espontanea e despretensiosa, centram-se
mais na resolu¢do dos problemas do que nos
queixumes proprios, sdo autonomos, reagem
com respeito aos mistérios da vida, identifi-
cam-se com a humanidade, partilham valores
democraticos, tém um forte sentido ético e
sobretudo, sdo criativos e resistem a encultu-
ragao.

Maslow (1987) considerou esta hie-
rarquia, ndo como uma descricdo rigorosa e
absoluta da motivagao humana, mas como uma
descri¢do do que poderia acontecer em situa-
¢oes ideais. O autor admite ainda que certas
pessoas possam sacrificar, provisoriamente e
em condigdes muito especiais, determinadas
necessidades prioritarias, em prol de outras
mais elevadas e menos prioritarias, de forma a
explicar determinados tipos de comportamen-
tos que ndo se integravam na matriz tedrica
apresentada.

A teoria, por mais controversa que se
apresente, pode prestar um contributo ines-
timavel para uma compreensdo mais apro-
fundada das razdes de ordem psicologica,
subjacentes a forte adesdo dos adultos portu-
gueses ao Sistema Nacional de RVCC. Con-
tudo, antes de analisar a sua aplicabilidade
ao esclarecimento do fenomeno em questao,
¢ conveniente relembrar que o Sistema foi
implementado para oferecer uma nova oportu-
nidade formativa a todos os adultos que, por
motivos diversos, abandonaram precocemente
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o sistema de ensino. Nesse sentido, importa
descortinar as motivagdes que levaram estes
adultos a abandonar precocemente o sistema
de ensino, bem como as que estiveram na base
do seu ingresso em processos de RVCC. Para
tal, ¢ necessario caracterizar, ainda que em
tracos gerais, estes adultos bem como o seu
contexto de vida.

Os estudos existentes convergem
quando afirmam que os adultos que aderiam
ao sistema de RVCC se encontravam, na sua
esmagadora maioria, empregados e com idades
compreendidas na faixa etaria dos 25-34 anos
e dos 35-44 anos, predominando na primeira
os individuos que pretendiam certificagao de
nivel secundario e na segunda os que preten-
diam certificagdo de nivel basico. Subsiste,
ainda, consenso no momento de asseverar que
existia uma maior adesdo do género feminino
ao Sistema de RVCC.

Considere-se, pois, as motivagdes que
conduziram, ha trés/quatro décadas, muitos
pais a afastar as suas criancas do sistema de
ensino. Nas décadas de 60 e 70 do século XX,
a educagdo formal dos filhos ndo assumia, para
a maioria dos pais, a relevancia de hoje, nem
estava ao alcance de todos. Por esta altura, s6
um numero restrito de criangas prosseguiam
os estudos. Para maior precisdo, s6 as crian-
cas que pertenciam a familias abastadas, e por
isso constituiam uma minoria, gozavam de tal
oportunidade.

A sociedade portuguesa dos anos 60
e 70 possuia uma forte tradigdo agricola e
encontrava-se, ainda, pouco industrializada.
Desta forma, era na terra que a maioria das
familias, de origens humildes, recolhia a sua
subsisténcia diaria. O trabalho na terra era ex-
tremamente penoso, e exigia o suor de todos os
membros da familia. Tanto as criangas como as
suas familias trabalhavam arduamente de sol
a sol, movidas pela necessidade de satisfazer
as suas necessidades mais basicas, as necessi-
dades fisiologicas, para assim garantirem a
sua propria subsisténcia. Estas familias, imer-
sas em tantas dificuldades, nem colocavam a
hipotese de custear a educacdo aos filhos, de
investir o pouco que tinham — quando tinham
—, conseguido com tanto esforco, em algo de
que ndo viam retorno a curto prazo. As familias
viam na educag¢do dos filhos uma necessidade,
notoriamente, secundaria. A situacdo descrita
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vem corroborar a ideia defendida por Maslow
(1987), de que motivagdes mais elevadas se
tornam pouco importantes quando as necessi-
dades de nivel mais baixo ndo se encontram
satisfeitas.

Nos anos 80 a realidade assumia con-
tornos menos dramaticos: o numero de crian-
¢as sem o ensino basico tinha diminuido e o
nimero de jovens com o ensino secundario
tendia a crescer, ainda que de forma lenta.Nes-
ta década, de um modo geral, ja ndo era tanto
a procura incansavel da satisfacdo das necessi-
dades fisiologicas que empurrava a educagdo
para segundo plano, mas mais as necessidades
de afeto e pertenca. E de lembrar que, ainda
num passado bastante recente, as pessoas cons-
tituiam familia muito cedo e que na sociedade
estavam enraizados valores que colocavam a
mulher em casa, o dia todo, a cuidar da familia.
A tradicao impunha as regras e o desejo de as-
sociagdo, de aceitacdo e aprovacdo, por parte
dos outros, permitia a perpetuagao dos referidos
valores. Colocar os estudos a frente da familia
foi, por parte de espiritos conservadores, du-
rante muito tempo, visto como um absurdo. A
situacdo talvez explique, pelo menos em parte,
a atual predominancia do género feminino nos
processos de RVCC.

E importante sublinhar que, embora
a teoria de Maslow (1987) surja como adequa-
da para explicar, num quadro geral, o aban-
dono escolar precoce, das criancas das décadas
de 60, 70 e 80, demonstra-se incapaz de expli-
car casos mais pontuais. E necessario assumir
que um numero significativo de criancas e
jovens abandonou precocemente o ensino
por razdes para as quais a piramide das ne-
cessidades nao oferece explicagdo. O desinte-
resse pelo estudo, o défice de inteligéncia e de
metodologias de aprendizagem centradas nas
dificuldades e nas potencialidades individuais
de cada aluno, bem como a falta de maturidade
propria e de suporte familiar sdo algumas das
razdes que podem estar na base do flagelo do
abandono escolar precoce. Resta, ainda, apre-
sentar as motivagdes que levaram os adultos,
que em criangas rejeitaram o sistema de ensi-
no, a aderir em massa ao sistema de RVCC.
Como em qualquer comportamento humano
complexo, as motivagdes que estiveram na
origem do boom de adultos inscritos no sistema
de RVCC sdo varias e sdo apresentadas em
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tracos gerais, a luz da teoria de Maslow
(1987).

Os adultos que ingressaram nos proces-
sos de RVCC tinham as suas necessidades fisio-
logicas, de seguranca e de pertenga satisfeitas,
pelo que se encontravam despertos para a satis-
facdo de outras necessidades, mais complexas
e elevadas. Foi por intermédio dos processos
de RVCC que um grupo avultado de adultos
procurou saciar as suas necessidades de esti-
ma; foi por seu intermédio que procuraram ver
reconhecidas e validadas as competéncias que
adquiriram ao longo da vida; foi através desses
processos de forte natureza qualificadora, que
procuraram ser valorizados e reconhecidos pe-
los outros, incluindo os patrdes, a familia, os
amigos. No entanto, os processos de RVCC
ndo proporcionam apenas a satisfacdo das ne-
cessidades de estima. Também predispdem os
individuos para a satisfacdo de necessidades
cognitivas. Com os processos de RVCC os
adultos tornam-se mais criticos e sedentos em
obter novos conhecimentos. Estes processos
permitem direcionar, na sua fase final, os adul-
tos para novos percursos formativos, nos quais
podem assimilar novos conhecimentos e satis-
fazer, desta forma, as suas necessidades cogni-
tivas inatas. Deste modo, pode-se afirmar que
os processos de RVCC ajudaram um numero
significativo de adultos a escalar a piramide
das necessidades.

Por fim, refira-se que a flexibilidade
dos processos de RVCC constitui outro motivo
que ajuda a explicar a forte adesdo de adul-
tos. Estes processos adaptam-se ao ritmo ¢ a
disponibilidade das pessoas, ndo as obrigando
a abdicar de nada que prejudique a satisfago
das necessidades fisiologicas, de seguranca e
de pertenca.

A psicanalise da corrida aos proces-
sos de RVCC

O principio basico da teoria psicanaliti-
ca da motivagao reside na convic¢ao de que o
comportamento humano ¢ substancialmente
motivado por razdes de cardter inconsciente
e norteado por pulsdes. Sendo o conceito de
pulsdo uma nogao central na dindmica freudia-
na, consideramos pertinente comegar a nossa
exposi¢do com a sua clarificagdo.

A pulsdo € o impulso energético que
alimenta a atividade psiquica inconsciente e
provoca a motricidade do organismo; ¢ um
processo dindmico que conduz o organismo em
direcdo a um fim; ¢ uma tendéncia para agir
que encontra a sua origem numa tensao organi-
ca, que orienta a pessoa para determinados
afetos, mentalizagdes e comportamentos. Na
medida em que a redugdo da excitacdo propor-
ciona prazer, o aparelho psiquico esfor¢a-se por
manter um nivel de excitacao baixo e constante
(Mousseau e Moreau, 1987, p. 451).

Para um correto entendimento da teo-
ria psicanalitica ¢ fulcral que se compreenda
que toda a puls@o tem uma origem (fonte), uma
finalidade (alvo), uma for¢a (energia) e um ob-
jeto tendente para o reequilibrio homeostatico.
Embora cada pulsdo tenha uma energia, um
impeto proprio, todas elas surgem da mesma
razdo e se orientam para o mesmo fim. As
pulsdes surgem como resposta as excitagdes
corporais; procuram proporcionar satisfacao,
com a supressdo ou reducao do estado de exci-
tagdo orgénica. O objeto da pulsdo € o meio que
permite a satisfacdo da pulsdo, viabilizando a
prossecucao do seu fim (Laplanche e Pontalis,
1976, p. 500).

Freud wvai privilegiar as pulsdes
sexuais, as quais apelidou de libido. Quando
0 objeto da libido € o proprio ego, ou seja,
quando € o proprio ego que reduz ou suprime a
excitagdo, fala-se de libido narcisista. Quando
a satisfacdo da pulsdo se obtém a partir de um
objeto exterior ao organismo fala-se de libido
objetal. O termo investimento € utilizado para
designar a quantidade de libido ligada a um ob-
jeto que permite a satisfacdo de uma necessi-
dade. O contrainvestimento designa uma forca
inibidora resultante da pressao do ego sobre o
id (Monteiro e Santos, 2003, p. 128).

Numa fase mais adiantada da sua teo-
ria motivacional, Freud propde a existéncia
de duas grandes pulsdes a nascenga, com ori-
gem em necessidades corporais: a pulsdo da
vida (eros) e a pulsdo da morte (tanatos). Os
instintos da vida incluem os instintos sexuais,
necessarios para a reprodugdo, € os instintos
relacionados com a fome e a sede, necessarios
para a manutengdo e preservacao da vida. Os
instintos da morte ndo foram muito bem carac-
terizados por Freud. Visavam, essencialmente,
explicar os instintos de agressdo, inerentes
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tanto ao individuo, como ao coletivo humano,
responsaveis pela historica e recorrente tendén-
cia humana para a hostilidade e agressividade,
mais evidente em épocas e cenarios de guerra
(Pinto, 2001, p. 221).

Para Freud, as pessoas sdo impelidas
por impulsos inatos, de natureza sexual, que as
motivam a comportar-se no sentido de reduzir
a energia psiquica de natureza sexual, sempre
com o objetivo de se atingir um equilibrio.
Todos estes impulsos estariam presentes, desde
0 nascimento, no id, instancia psiquica primor-
dial. Muitos dos desejos seriam, com o auxilio
de pressdes parentais e sociais variadas, recalca-
dos posteriormente pelo ego, a segunda instan-
cia psiquica a emergir no ser humano. Segundo
Freud estes desejos influenciariam o compor-
tamento sempre que circunstancias similares
as originais viessem a ocorrer. A exclusdo dos
desejos da esfera consciente ndo significava o
seu mero desaparecimento. O ego, o guardido
da consciéncia, usava mecanismos de defesa
para orientar a energia reprimida, substituindo
a gratificacdo imediata dos desejos basicos por
situacdes mais aceitaveis socialmente (Pinto,
2001).

Os mecanismos de defesa do ego sdo
estratégias inconscientes que a pessoa utiliza,
inconscientemente, na maioria das vezes, para
tentar reduzir a tensdo e a ansiedade, resultante
dos conflitos entre o id, o ego e o superego,
a ultima instancia psiquica a despontar, deri-
vada do ego e de natureza hipermoral. Sao
mecanismos que visam evitar a angustia resul-
tante dos conflitos intrapsiquicos. Sdo varios
os mecanismos de defesa que se reconhecem
existir no individuo. Entre eles salientam-se o
recalcamento, a regressdo, a racionalizagdo, a
projecdo, o deslocamento e a sublimagdo, que
se apresentam de seguida (Monteiro e Santos,
2003, p. 129).

Pelo recalcamento, o sujeito envia
para o id as pulsdes, desejos e sentimentos que
ndo pode admitir no seu ego. Os conteudos re-
calcados, apesar de inconscientes, continuam
atuantes e tendem a reaparecer de forma dis-
fargada, em sonhos, atos falhados e lapsos de
linguagem.

Com a regressao, o sujeito perfilha mo-
dos de pensar, atitudes e comportamentos ca-
racteristicos de uma fase de desenvolvimento
anterior. Face a uma frustracao ou incapacidade
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de resolver problemas, os individuos regridem,
procurando a protecdo de outros tempos.

Pelaracionalizacao, o sujeito ocultando
a si proprio e aos outros as verdadeiras razdes,
justifica racionalmente o seu comportamento,
retirando assim os aspetos emocionais de uma
situacdo geradora de angustia e de stress. Com
justificagdes racionais procura-se apresentar
explicagdes aceitaveis.

Com a projecdo, o sujeito atribui a
outros, desejos, ideias ou caracteristicas que
ndo consegue admitir em si proprio.

Pelo deslocamento, o sujeito trans-
fere pulsdes e emocdes do seu objeto natural,
mas “perigoso”, para um objeto substitutivo,
mudando assim o objeto com o qual satisfaz a
pulsao.

Com a sublimagao, o sujeito substitui
o fim ou o objeto das pulsdes, de modo que
estas possam manifestar-se em modalidades
socialmente aceites. A eficacia do processo de
sublimagao implica que o objeto de substituicao
satisfaga o sujeito de forma real ou simbdlica.
Frequentemente, a sublimacdo faz-se através
de substituigdes, com valor moral e social
elevado (Monteiro e Santos, 2003, p. 130).

Para Freud a motivagdo ndo é produto
do acaso. Todo o comportamento ¢ psiquica-
mente determinado e tem origem em desejos
inconscientes. A origem real da motivagao
humana apenas seria revelada por meio dos
sonhos, da hipnose e da psicanalise. No en-
tanto, todo o comportamento seria dirigido
para um objetivo. Apesar de a teoria de Freud
apresentar um alcance relativamente restrito
no que respeita a motivagdo humana, ainda
assim constitui uma contribui¢do teoérica de
importancia incalculavel para um leque vasto
de comportamentos humanos, antes inex-
plicaveis. A profunda originalidade da tese de
que o comportamento motivado nio € apenas
o resultado de uma vontade racional e con-
sciente, mas que pode também ser o produto
de fatores inconscientes, revelou-se de um
valor cientifico, social e cultural extraordinario.
A propria ciéncia tem dado razdo a Freud.
Nos ultimos anos, as descrigdes que diferentes
neurocientistas tém oferecido do cérebro e da
mente humana contribuiram para consolidar
a teoria psicanalitica. De facto, parece que a
vida ¢ uma longa aprendizagem do controlo
das nossas pulsdes a fim de se satisfazerem as
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exigéncias da vida com os outros (Pinto, 2001,
p. 222).

Embora ndo haja possibilidade de apre-
sentar, a luz da teoria psicanalitica da motiva-
¢do de Freud, motivos concretos e explicitos
capazes de explicar a forte adesdo de adultos
portugueses ao Sistema Nacional de RVCC, ¢
importante alertar para o facto de os comporta-
mentos motivados destes adultos serem, even-
tualmente, fruto de fatores inconscientes, dos
quais parece relevante ressaltar a sublimagao,
pelo paralelismo que hé entre a sua definicao e
o seu valor moral e social e a importancia que
atualmente a nova sociedade do conhecimento
atribui a aquisicdo e ao desenvolvimento de
diferentes competéncias cognitivas, teorico-
-praticas e relacionais, moldadas, consolidadas
e aprimoradas num ambiente formal, de credi-
bilidade académica. Os centros de RVCC vie-
ram afirmar-se como uma solugdo original e
criativa nesse sentido, garantindo aos adultos
a utilizacdo vantajosa de um mecanismo de de-
fesa altamente apreciado nos tempos que cor-
rem, a sublimagao.

Ha espaco para os processos de RVCC
na Teoria Psicossocial de Erikson?

Erikson (1963, 1976) desenvolveu, no
século XX, concecdes que revolucionaram a
psicologia do desenvolvimento, as quais, mes-
mo depois da morte do seu autor, continuaram
a motivar investigacoes e reflexdes recorrentes.
A teoria que construiu afirma-se como um dos
mais importantes contributos para o estudo do
desenvolvimento psicolégico do adulto, na me-
dida em que exerceu uma influéncia indelével
em diferentes teorias surgidas posteriormente,
com a finalidade de compreender e explicar os
fendmenos psicoldgicos inerentes ao desenvol-
vimento humano.

Embora as concegdes que desenvolveu
sejam, em parte, produto da sua formagdo em
Psicanalise, ele ndo desvaloriza as interagdes
entre o individuo e 0 meio, nem caiu na tentagao
de se concentrar apenas nos aspetos patologicos
e defensivos da personalidade. Erikson defende
que a energia ativadora do comportamento ¢ de
natureza psicossocial, integrando nao apenas
fatores pulsionais biologicos e inatos, como a
libido, mas também fatores sociais, aprendidos
em contextos historico-culturais especificos. A

imagem de marca da sua teoria reside na “con-
tinuidade da experiéncia” do ego, encarando o
desenvolvimento em toda a extensdao da vida
do individuo e centrando-se na construgdo
de uma Psicologia Psicanalitica (Sprinthall e
Sprinthall, 1993, p. 40).

Erikson perspetivou oito idades ao
longo da vida, atravessadas por crises psicos-
sociais que, embora se sucedam, estdo profun-
damente relacionadas entre si. Para este autor,
cada idade corresponde a um estadio de de-
senvolvimento proprio, caracterizado por uma
crise psicossocial especifica, entre uma ver-
tente positiva e uma vertente negativa. Ambas
as vertentes sdo dialecticamente necessarias;
contudo, ¢ essencial que se sobreponha a ver-
tente positiva. A resolugdo positiva reflete-se
numa virtude, que se traduz num ganho psi-
cologico, emocional e social: uma qualidade,
um valor, um sentimento, em suma, uma ca-
racteristica de personalidade que confere ao in-
dividuo equilibrio mental e capacidade de um
bom relacionamento social. Se a resolugdo da
crise for negativa, o individuo sentir-se-a so-
cialmente desajustado e tendera a desenvolver
sentimentos de ansiedade e de fracasso. Con-
tudo, mesmo em caso de resolugdes negativas,
numa fase posterior a pessoa pode passar por
vivéncias que lhe refacam o equilibrio e o com-
pensem, reconstruindo-lhe o seu autoconceito.
A forma como cada pessoa resolve cada crise
nuclear, ao longo dos diferentes estadios, ira
influenciar a sua capacidade para resolver, na
vida, os conflitos que inevitavelmente lhe sur-
girdo pela frente: ajuda-a também a mobilizar,
com eficiéncia, recursos para ser bem sucedido
no estadio seguinte. Deste modo, a crise psi-
cossocial ndo tem, na teoria de Erikson, uma
conota¢do negativa. Na verdade, o termo crise
ndo ¢ perspetivado com um carater dramati-
co, referindo-se antes a “um ponto decisivo e
necessario, um momento crucial, quando o de-
senvolvimento tem de optar por uma ou outra
direcdo, mobilizando recursos de crescimento,
recuperagdo e nova diferencia¢do” (Erikson,
1976, p. 14).

Depois de apresentados, ainda que em
tragos gerais, os principios basicos nos quais
assentam as concecdes de Erikson (1976),
enuncia-se e descreve-se sucintamente os es-
tadios psicossociais que caracterizam o desen-
volvimento humano.
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Para Erikson (1976), o desenvolvi-
mento psicossocial € sinonimo de desenvolvi-
mento da personalidade e espraia-se ao longo
de oito estadios que, no seu conjunto, consti-
tuem o ciclo vital — 1.* idade: Confianca versus
Desconfianga (0-18 meses); 2.* idade: Auto-
nomia versus Duvida e Vergonha (18 meses-3
anos); 3.* idade: Iniciativa versus Culpa (3-6
anos); 4.* idade: Industria/Mestria versus In-
ferioridade (6-12 anos); 5.* idade: Identidade
versus Difusao/Confusao (12-18/20 anos); 6.*
idade: Intimidade versus Isolamento (18/20-30
e tal anos); 7.* idade: Generatividade versus
Estagnacdo (30 e tal-60 e tal anos); 8.* idade:
Integridade versus Desespero (depois dos 65
anos). Cada um destes estadios corresponde a
formagao de um aspeto particular da personali-
dade.

Na primeira idade do desenvolvimento
psicossocial — Confianga versus Desconfianga
— a crianga aprende a ter confianga, caso o ul-
trapasse com eficiéncia, optando pela vertente
positiva. Na segunda idade — Autonomia ver-
sus Duvida e Vergonha — a crianca esforga-se
por adquirir independéncia e autoconfianga.
Na terceira idade — Iniciativa versus Culpa —
as criangas aprendem a desenvolver tarefas ¢ a
lidar com o autocontrolo, interessam-se pelas
diferencas sexuais e tém um ego que se rela-
ciona com os outros de forma muito intrusiva.
Na quarta idade — Industria/Mestria versus In-
ferioridade — a crianca aprende a sentir-se efi-
caz, caso contrario sentir-se-a inapta. Na quinta
idade — Identidade versus Difusdo/Confusdo —
o adolescente aperfeicoa o sentido do eu, ex-
perimentando erros, integrando-os depois para
formar uma so6 identidade. Na sexta idade — In-
timidade versus Isolamento — o jovem procura
estabelecer relagdes de intimidade com os ou-
tros e adquirir a capacidade necessaria para o
amor intimo. Na sétima idade — Generatividade
versus Desespero — a pessoa de meia-idade
procura o sentido e o valor da sua contribuicao,
enquanto ser humano, para o mundo. Por fim,
na ultima idade do desenvolvimento psicosso-
cial — Integridade versus Desespero — o idoso
reflete sobre a sua vida e pode experimentar
um sentimento de satisfagdo face ao seu per-
curso existencial enquanto ser humano, caso
opte pela vertente positiva, ou experimentar
um profundo sentimento de fracasso, caso en-
verede pela vertente negativa (Myers, 1994, p.
109).
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Depois da breve caracterizacdo de
cada estadio, procura-se retomar a analise de
trés idades de desenvolvimento psicossocial
— sexta, sétima e oitava —, no sentido de en-
contrar razdes que permitam compreender o
sucesso do Sistema Nacional de RVCC.

Na sexta idade do desenvolvimento
psicossocial — Intimidade versus Isolamento —
os individuos encaram a tarefa de desenvolvi-
mento de construir relagdes com os outros numa
comunicagao profunda, expressa no amor e nas
relagdes de amizade. E a idade em que o jovem
adulto, depois de ter assumido uma identidade,
podera criar uma relagdo de intimidade com os
outros. Na vertente positiva da idade, o jovem
adulto anseia e dispde-se a fundir a sua iden-
tidade com a de outros. Est4 preparado para a
intimidade, isto €, a capacidade de se confiar
a filiagoes e associacdes concretas e de desen-
volver a forga ética necessaria para ser fiel a
essas ligacdes, mesmo que elas impliquem
sacrificios. A vertente negativa ¢ o isolamento
de quem ndo consegue partilhar afetos com in-
timidade nas relagdes privilegiadas (Erikson,
1976, p. 136).

Os processos de RVCC surgem para
os adultos que se encontram nesta idade de
desenvolvimento psicossocial como uma opor-
tunidade unica. Como sao processos flexiveis
€ pouco morosos nao se insurgem como obs-
taculo ao estabelecimento de relagdes de in-
timidade. Esta sua caracteristica permite aos
individuos ndo terem de abdicar do reconheci-
mento, validagdo e certificacdo das suas com-
peténcias, em detrimento do estabelecimento
de relacdes de intimidade ou o inverso. Por
outras palavras, permite aos individuos conju-
gar varios interesses, como sejam, a realizagao
pessoal através do RVCC e o estabelecimento
de relagdes de intimidade, que envolvem ne-
cessariamente compromissos ¢ dispéndio de
tempo.

Veja-se agora a sétima idade do
desenvolvimento psicossocial — Generativi-
dade versus Estagnacdo. A generatividade ¢
a fase de afirmagdo pessoal e de desenvolvi-
mento das potencialidades do ego, designada-
mente na esfera do trabalho, da familia e dos
interesses pelos outros e por uma vida social.
A pessoa sente-se madura para transmitir
mensagens as geragdes seguintes. Ter filhos
¢, frequentemente, um desejo que se inscreve
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nesta relagdo com o mundo. Neste periodo
surgem, geralmente, preocupagdes com oS
pais, que estdo a envelhecer, e com os filhos,
que estdo a sair de casa. A vertente positiva €
o sentimento de comprometimento social, de
que se tem coisas interessantes a transmitir
as geracdes vindouras. A vertente negativa €
a centralizacdo nos seus interesses proprios e
superficiais, o empobrecimento das relagdes
interpessoais, a estagnacdo (Erikson, 1976,
p. 138).

Esta idade de desenvolvimento psicos-
social ajuda a explicar o porqué de a esmaga-
dora maioria dos adultos que se envolveram
em processo de RVCC se situar na faixa etaria
dos 25-34 anos e dos 35-44 anos. As pessoas
procuram com os processos de RVCC con-
cretizar um projeto que, por diversas razdes,
deixaram adiado, no momento em que aban-
donaram, precocemente, o sistema de ensino.
Reconhecer, validar e certificar competéncias
permite-lhes afirmarem-se pessoal e social-
mente. Da casa dos 40 para cima comegam a
despontar nas pessoas novos encargos, que as
levam a dedicar-se menos a si (aos seus proje-
tos) e mais aos outros. S3o 0s pais que enve-
lhecem, e que exigem outros cuidados, sdo os
filhos que casam, e que precisam de apoio, e
acresce-se ainda a responsabilidade de cuidar
dos netos.

Por fim, na ultima idade do desenvolvi-
mento psicossocial — Integridade versus Deses-
pero, os individuos olham para tras ¢ avaliam
0 que fizeram com as suas vidas. Os olhares
retrospetivos tanto podem ser positivos (inte-
gridade) como negativos (desespero). A grande
virtude adquirida nesta idade ¢ a sabedoria re-
sultante do balancgo feito a propria vida, a sa-
tisfacdo por ter feito escolhas que envolveram
sacrificios, mas que se revelaram, a médio e
longo prazo, altruistas e amplamente compen-
sadoras. Quando se considera positivo o que
se viveu e se compreende a integridade da sua
existéncia ao longo das varias idades, faz-se a
integracao cumulativa do ego. Embora ciente
da relatividade dos diversos estilos de vida que
deram significado ao esfor¢o humano, a pessoa
estd preparada para defender a dignidade do seu
proprio estilo de vida contra todas as ameacas
fisicas e economicas que lhe fazem frente. O
desespero ¢ a vertente negativa e surge quando
a pessoa toma consciéncia de que nao fez o que

gostava de ter feito e que ja ndo tem tempo para
recomecar de novo (Erikson, 1976, p. 139).

A idade de desenvolvimento psicos-
social em analise explica o reduzido niimero
de adultos com mais de 65 anos em processos
de RVCC. Esta ¢, acima de tudo, uma idade
de integracdo temporal das vivéncias passadas.
As pessoas nesta idade, de um modo geral, ja
ndo se movem pela concretizagdo de projetos
pessoais, € também ndo procuram, desenfrea-
damente, o reconhecimento social. Preocupam-
-se, antes, em procederem a um balanco das
suas vidas, a julgarem as escolhas que fizeram,
a avaliarem a utilidade do rumo que tomaram.

Encontrando em Piaget um signifi-
cado para a utilidade e relevancia do
processo de RVCC, enquanto instru-
mento de valor educativo

A importancia de Piaget (1972, 1983,
1984, 1990) resultou da profunda originalidade
e pertinéncia dos seus estudos: os mesmos
revolucionaram a teoria do desenvolvimento
intelectual e, com isso, alargaram considera-
velmente o campo de estudo da psicologia. Os
seus trabalhos sobre a evolucdo do pensamento
revelaram-se altamente heuristicos na com-
preensdo de outros tipos de desenvolvimento,
como sejam o moral, o estético, o interpes-
soal, o emocional e, mesmo, o atipico. Nos
seus estudos sobre a evolucdo do pensamento.
Piaget, na incansavel procura de descobrir
como o conhecimento se organiza e estrutura,
procede a realizacdo de pesquisas mediante a
observagdo de criangas, entre as quais os seus
proprios filhos. Conclui que o conhecimento ¢
um processo interativo que envolve o sujeito
e o meio e que decorre em quatro etapas se-
quenciais, que designou por estadios de desen-
volvimento — estadio sensério-motor (dos 0
aos 18/24 meses), estadio pré-operatdrio (dos
2 aos 7 anos), estadio das operagdes concretas
(dos 7 aos 11/12 anos) e estadio das operacdes
formais (dos 11/12 aos 15/16 anos).

Os estadios de desenvolvimento que
Piaget (1990) propde dispdem de uma ordem
de sucessao fixa. Cada estadio distingue-se dos
restantes: requer aptiddes proprias para fazer
face a dificuldades especificas. Cada fase obri-
ga a crianga a resolver problemas especificos,
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sempre mais dificeis do que os precedentes.
S6 ¢ possivel alcangar um estadio depois de se
ter dominado e ultrapassado, com sucesso, 0s
problemas proprios do estadio anterior: as pos-
sibilidades da crianga crescem e a sua logica
desenvolve-se, gradualmente, para se tornar
progressivamente apta a raciocinar como um
adulto (Cohen, s/d, p. 42).

Um aspeto que marca a teoria Pia-
getiana, reside no facto de o seu autor ter de-
senvolvido as suas investigagdes sobre o pro-
cesso de desenvolvimento cognitivo da crianca
encarando a crianga ndo como um sujeito in-
dividual, mas como um “sujeito epistémico”,
como representante da inteligéncia humana
numa perspetiva universal. Piaget, a partir do
conhecimento do desenvolvimento da crianga,
compreende o desenvolvimento do pensamento
humano: a sua estrutura, natureza e evolucao.
O seu trabalho constitui aquilo que se designa
por epistemologia genética (Perraudeau, 1996,
p. 115).

Para Piaget (1972), o sujeito apreende
o mundo através das suas estruturas cogniti-
vas. Como estas ndo sdo inatas, mas formadas
a partir da atividade do sujeito em contacto
com 0 meio, o processo de conhecimento é o
processo de construcdo das estruturas. O seu
modelo alicerca-se na ideia de que no decurso
do desenvolvimento se constroem estruturas
cognitivas — “esquema” de conceitos construi-
dos pelo individuo para se compreender e res-
ponder as experiéncias que ocorrem dentro do
seu meio envolvente. Trata-se de respostas pro-
gressivamente mais elaboradas, que vao dos
parcos e primitivos reflexos do recém-nascido
até as mais complexas atividades mentais do
jovem adulto. Os estudos cientificos que rea-
lizou demonstraram que a mente se estrutura
mediante esquemas, em mutagdo constante ao
longo dos estadios, pelos quais os individuos se
adaptam ao meio e o organizam mentalmente.

Piaget (1972) defende uma perspetiva
psicogenética do conhecimento, atribuindo
ao individuo um papel ativo na construg@o do
conhecimento. A conce¢do construtivista/inte-
racionista de Piaget parte da tese de que o co-
nhecimento ndo depende nem s6 do sujeito nem
s6 do objeto. As estruturas da inteligéncia ndo
sdo apenas inatas, mas produto de uma cons-
trugdo continua do sujeito. As estruturas in-
telectuais constroem-se, de modo progressivo,
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num processo de troca entre o sujeito e o
meio.

Segundo o autor, o desenvolvimen-
to individual ¢ fruto de fatores biologicos de
maturagdo, de experiéncias do mundo fisico,
da inter-relagdo e transmissdo social e de um
mecanismo autorregulador que ¢ a equilibra-
¢do. Embora Piaget reconheca a importancia
dos fatores biologicos no processo de desen-
volvimento, assume que a estimulagdo do meio
desempenha um papel importante no acelera-
mento ou retardamento do processo de matu-
racdo dos sistemas nervoso e enddcrino. Mais,
assegura que a experiéncia fisica também pro-
picia o desenvolvimento intelectual da crianga,
ao desenvolver a sua motricidade. Mas, ainda
assim, Piaget assevera que s6 com a equili-
bragdo, mecanismo interno e autorregulador, ¢
que o sujeito se adapta ao meio, ¢ que 0 seu
pensamento progride no sentido de um pen-
samento cada vez mais eficiente e complexo.

A teoria do desenvolvimento cognitivo
proposta por Piaget (1972) ¢ uma teoria psico-
biolodgica que se baseia no conceito de adapta-
¢do como resultado do processo interativo da
relagdo organismo/meio. O desenvolvimento
cognitivo faz-se por mudangas de estruturas
através de invariantes funcionais, isto €, através
de mecanismos de adaptacdo: a assimilagdo e
a acomodacdo. Pela assimilagdo as estruturas
cognitivas do sujeito incorporam elementos do
meio externo e pela acomodagdo as estruturas
cognitivas modificam-se em fun¢do das ex-
periéncias do meio. Estes movimentos sdo in-
terativos. O facto de o sujeito integrar os dados
do meio e estes serem assimilados por si per-
mite que os esquemas se modifiquem ou que
surjam novos esquemas. Permite, portanto, que
os individuos sejam mais capazes de responder
aos problemas. A equilibracao € o processo in-
terno de regulagdo entre a assimilagdo e a aco-
modagcio. E um mecanismo autorregulador que
procura o equilibrio, mas que necessariamente
induzira a um novo estado de desequilibrio. E
precisamente este movimento de equilibrio-
-desequilibrio que permite o desenvolvimento
individual, através da adaptagdo eficiente a um
novo desafio cognitivo, proprio de um esta-
dio de desenvolvimento seguinte. A evolugao
cognitiva faz-se, em termos praticos, mediante
uma cada vez melhor adaptagdo do sujeito ao
meio (Sprinthall & Sprinthall, 1993).
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Apresentada, ainda que em tragos
gerais, a teoria do desenvolvimento cogni-
tivo de Piaget, procede-se agora a analise dos
pontos que permitem interpretar a sua posicao
relativamente a aquisi¢do de conhecimentos ao
longo da vida e identificar o carater paradoxal
que a liga a educag@o, em geral, e a escola, em
particular.

Piaget (1990) expressou, por diver-
sas vezes, até a década de setenta do século
transato, que o estadio do pensamento formal
constituia o tltimo estadio de desenvolvimento
cognitivo e apontou o periodo entre os 11/12-
-14/15 anos como a idade de emergéncia do
pensamento formal. Estas duas assercdes estao
na base de uma das mais difundidas criticas
que lhe sdo dirigidas: fazer parar o desenvol-
vimento na adolescéncia. No entanto, Lou-
rengo (1994) sublinha que, ao contrario do que
muitos criticos ddo a entender, Piaget nunca
referiu que o desenvolvimento cognitivo termi-
nava com as operacgoes formais. Clarifica que o
que Piaget afirmou foi que a estrutura das ope-
racdes formais constituia uma forma final de
equilibrio no sentido em que ndo é modificada
durante a vida de um individuo, € no sentido
em que integra num s sistema os diversos
agrupamentos que, até entdo, ndo se encontra-
vam coordenados entre si. Deste modo, Piaget
concebia o seu estadio formal como um estadio
final entendido em termos de estrutura, € ndo
de conteudo. Ou seja, enquanto forma opera-
tiva de resolver problemas do mundo fisico e
logico-matematico, ndo enquanto mero au-
mento de conhecimentos, maturidade afetiva,
emocional artistica ou outra. Lourenco (1994)
reforca ainda que o autor nunca defendeu que
a evolucdo intelectual terminava na adolescén-
cia. Acrescenta que o desenvolvimento nio
tem que ser concebido unicamente em termos
de aumento de conhecimentos e que o que ¢
unico a teoria de Piaget ndo ¢ que as criangas
mais velhas t€ém mais conhecimentos que as
mais novas, mas que, em geral, estruturam de
um modo mais organizado o conhecimento.
Mesmo antes de ter revisto, a partir dos anos
70 do século passado, aspetos da sua teoria, ¢
de ter defendido inequivocamente que o de-
senvolvimento ¢ um processo que nio tem
fim, acentuou, inumeras vezes, que qualquer
conhecimento ¢ sempre relativo a um estado
de menor conhecimento e suscetivel de ele

proprio ser superado por outro mais avangado
(Lourengo, 1994, p. 137).

A critica de que a teoria de Piaget ¢
uma teoria de pura competéncia, que ignora
fatores de desempenho, como a memoria, a
atencdo, a linguagem, o estilo cognitivo, a ca-
pacidade de processamento e as variaveis do
estimulo, encontra-se bastante difundida. Sdo
varios os criticos que argumentam que O au-
tor se centrou, em demasia, no significado psi-
cologico de estruturas logicas e abstratas, tendo
ignorado o efeito do contetido e do contexto;
sdo varios os analiticos que afirmam que a sua
teoria sobrevaloriza as estruturas cognitivas e
o conhecimento epistémico em detrimento dos
fatores de desempenho e dos conhecimentos
especificos e locais. Mesmo os Piagetianos da
atual escola de Genebra objetam o facto de o
autor ter conferido demasiada atengdo ao co-
nhecimento estrutural em detrimento do co-
nhecimento processual. De facto, como refere
Lourenco (1994), se por teoria de competéncia
se entende uma teoria que confere mais énfase
as formas de pensar e de conhecer que aos
conhecimentos locais e especificos, se por teo-
ria de competéncia se entende uma teoria que
oferece mais destaque a padrdes de organiza-
¢do e a uma explicagdo formal do que a uma
explicagdo “causal” em termos de pesquisa de
regularidades e antecedentes funcionais e se,
ainda, por teoria de competéncia se entende
uma teoria que procura estabelecer analogias
entre a atividade cognitiva do sujeito e deter-
minados modelos formais, entdo, poder-se-a
asseverar que a teoria de Piaget ¢, globalmente
considerada, uma teoria de competéncia. Mas,
ainda assim, estd longe de ser uma teoria de
pura competéncia, nao sendo tdo ingénua a in-
fluéncia das variaveis de desempenho como al-
guns criticos dao a entender (Lourengo, 1994).

Ora, sublinhemos os aspetos chave
destes dois primeiros pontos. Embora Piaget
(1984) ndo se tenha dedicado a analisar o co-
nhecimento processual, pelo menos com a
mesma exaustdo com que analisou o conheci-
mento estrutural, reconhece que o desenvol-
vimento € um processo sem fim, que se inicia
no momento da conce¢do e que termina com
a morte. Mais, assevera que os conhecimentos
se acumulam ao longo da vida, e ndo apenas
até ao ultimo estadio de desenvolvimento que
propde — estadio das operagdes formais.
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Piaget (1983), embora acusado, por
alguns, de minimizar os fatores sociais na
construgdo do conhecimento, constréi a sua
teoria do desenvolvimento cognitivo sobre a
premissa de que o desenvolvimento individual
¢ fruto de fatores bioldgicos de maturacao, de
experiéncias do mundo fisico, da inter-rela-
¢do e transmissdo social e de um mecanismo
autorregulador que ¢ a equilibragido (Lourengo,
1994, pp. 83-92).

Um outro aspeto que ¢ de legitimo in-
teresse aclarar reside na importancia que Piaget
(1990) outorga a escola no desenvolvimento
das criangas. As ligagdes entre o modelo pia-
getiano e a educacao revelam-se paradoxais. O
autor assevera que a crianca aprende a orientar-
-se no mundo manipulando objetos, mexendo,
tocando, movimentando as coisas. Deste modo,
defende que a escola deve oferecer as criangas
possibilidades de manipulacao. Ao adiantar que
na escola as criangas ndo aprendem a orientar-
-se no espago reduz o papel tradicionalmente
atribuido ao pedagogo. Note-se, contudo, que
para Piaget o cérebro se desenvolve segundo
um programa pré-estabelecido, o que o leva
a desagradar-se de todas as situagdes/contex-
tos que empurram as criangas para evolugdes
prematuras e demasiado rapidas. Mas, debru-
cemo-nos sobre a posicdo paradoxal em que
Piaget se encontra. Se por um lado, afirma que
a crianga deve atingir uma maturidade cogniti-
va sem que os pais ou educadores representem
um papel de destaque nesse processo, por outro
lado, procura influenciar as praticas pedagogi-
cas e convencer as autoridades educativas do
valor da a¢do. Esta atitude acompanhada pela
sua permanente insisténcia na importancia
da maturacdo levam-nos a acreditar que ndo
confia, verdadeiramente, nem nos pais nem
nos professores. O referido ndo invalida que
advogue que ¢ a interacdo entre a crianga € o
mundo que desenvolvera o cérebro, mas € o su-
ficiente para que sobre si chovam criticas que
o acusam de minimizar os fatores sociais no
desenvolvimento (Cohen, s/d, p. 93).

Com base nos dois ultimos pontos
acima discutidos podemos tecer algumas con-
clusdes. Em primeiro lugar, podemos concluir
que Piaget (1990) atribui extrema importancia
a experiéncia fisica no desenvolvimento da
crianca. Para si, de nada serve colocar a cri-
anga em contacto com 0 meio ou assegurar a
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sua frequéncia no sistema de ensino se lhe for
negada a oportunidade para realizar as suas
proprias experiéncias, se nao lhe for concedida
autonomia para exercer agdo sobre os objetos.
Entende que a experiéncia fisica desenvolve
a motricidade da crianga propiciando o seu
desenvolvimento intelectual. Admite mesmo
que, uma crianga inibida de manipular obje-
tos podera ter o seu desenvolvimento compro-
metido. Em segundo lugar, concluimos que o
desenvolvimento da crianga nao esta depen-
dente do sistema de ensino. Mesmo porque o
autor reconhece que, de um modo geral, nas
escolas os conhecimentos sdo ministrados sob
a tutela de um modelo de ensino extremamente
tradicional, no qual as experiéncias fisicas nao
dispdem de qualquer valor e a crianca desem-
penha um papel meramente passivo. Por fim,
em terceiro lugar, podemos concluir que Pia-
get se insurge contra a produgdo de situagdes
artificiais que procuram evolugdes prematuras
e demasiado rapidas no desenvolvimento das
criangas. O organismo estd programado para
evoluir num determinado periodo, logo, querer
antecipa-lo implica adultera-lo.

Apresentada a teoria do desenvolvi-
mento cognitivo de Piaget (1972, 1983, 1984,
1990) e ressaltados, estrategicamente, alguns
dos seus pontos, tecem-se algumas correlagdes
entre a posi¢do de Piaget, relativamente ao
desenvolvimento cognitivo, € o funcionamento
do sistema de RVCC.

O sistema de RVCC ndo foi conce-
bido para imprimir no seu publico novos co-
nhecimentos, mas para reconhecer, validar e
certificar competéncias adquiridas na pratica
quotidiana, fora do ambiente escolar. Impor-
ta, contudo, esclarecer que o publico-alvo do
sistema ¢ constituido por adultos que aban-
donaram precocemente o sistema de ensino.
Nesta medida, interessa perceber se estas pes-
soas, que se afastaram do trilho tradicional do
ensino, podem apresentar, como fruto do seu
trajeto pessoal extraescolar, competéncias para
reconhecer, validar e certificar como similares
aquelas que seriam adquiridas em moldes es-
colares muito especificos. A luz dos contribu-
tos de Piaget, procura-se analisar a questao.

Embora Piaget (1972, 1983, 1984,
1990) nos seus estudos ndo confira grande én-
fase ao conhecimento processual, reconhece
que o desenvolvimento € um processo sem fim
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e que os conhecimentos se acumulam ao longo
da vida, ndo parando, como muitos dos seus
criticos fazem crer, no ultimo estadio de de-
senvolvimento que propde — estadio das ope-
racdes formais. Ao admitir que a aquisicao de
conhecimentos ndo acontece s6 na infancia e
na adolescéncia — periodos nos quais se veri-
fica uma maior afluéncia ao sistema de ensino,
porque balizam a atual escolaridade obrigatoria
— assume, ainda que indiretamente, que os co-
nhecimentos ndo se adquirem exclusivamente
dentro de quatro paredes e na presenca de uma
figura de autoridade, o professor.

Atenda-se também ao facto de o autor
atribuir extrema importancia a experiéncia fisi-
ca no desenvolvimento intelectual da crianca.
Piaget entende que de nada serve assegurar a
frequéncia da crianga no sistema de ensino se
lhe for negada a oportunidade para realizar as
suas proprias experiéncias, se nao lhe for con-
cedida autonomia para exercer agdo sobre os
objetos. Admite mesmo que uma crianga inibi-
da de manipular objetos podera ter o seu desen-
volvimento comprometido. As suas posigdes
permitem-nos deduzir que considera que cri-
ancas que nunca frequentaram o sistema de
ensino possam ser mais ricas em experiéncias
fisicas que as que o frequentaram e que, deste
modo, possam ter desenvolvido tantas ou mais
competéncias do que aquelas, que sujeitas ao
curriculo escolar classico, foram contudo pri-
vadas de exercerem agdes sobre os objetos, isto
¢, de brincarem e estimular a sua imaginacao ¢
criatividade, através da manipulagdo fisica de
utensilios apropriados.

Note-se, no entanto, que Piaget ndo
tece apenas criticas aos sistemas de ensino que,
por perpetuarem modelos de transmissdo de
conhecimentos extremamente tradicionais, ndo
apostam nas experiéncias fisicas das criancas.
Também dirige criticas aos sistemas de ensino
que procuram a todo o custo evolugdes prema-
turas e demasiado rapidas no desenvolvimento
das criangas.

Por tudo o que foi referido, pode-se
afirmar convictamente que, a luz dos contribu-
tos de Piaget, as competéncias dos individuos
ndo se acumulam exclusivamente no periodo
correspondente a frequéncia escolar, mas ao
longo da vida, nos mais diversos contextos. Se
assim ndo fosse, as competéncias advindas da
experiéncia fisica, tdo enaltecida por Piaget,

ndo teriam qualquer significado no desenvol-
vimento da crianga, uma vez que, de um modo
geral, ndo se encontram asseguradas pelo
sistema de ensino. Uma razdo determinante
para o sucesso na adesdo de adultos aos pro-
cessos de RVCC podera passar exatamente por
este ponto: os formandos compreenderem que
a sua experiéncia de vida soube-lhes propor-
cionar um conjunto de aptiddes e competéncias
similares as que seriam adquiridas em determi-
nadas etapas de ensino formal, ministrado es-
tritamente no ambiente escolar classico.

Conclusao

O fenémeno das Novas Oportuni-
dades, no qual se integrou o Sistema Nacional
de RVCC, porque envolveu montantes mo-
netarios avultados, interesses politicos varios e
direitos civicos fulcrais, foi objeto de inimeros
estudos, dirigidos por profissionais dos mais
diversos campos do conhecimento — economia,
sociologia, psicologia, ciéncias politicas entre
outros.

A analise sobre os estudos desenvolvi-
dos na esfera da psicologia da educagdo, no
ambito do Sistema Nacional de RVCC, permite
compreender que a posi¢do dos profissionais
que os dirigem, de uma forma geral, abandona
as concecoes dos mais ilustres autores classi-
cos, firmando-se preferencialmente na influén-
cia de figuras contemporaneas. De uma forma
generalizada, ¢ amplamente observavel que
nao se tém tecido correlacdes entre o fendmeno
da forte adesdo dos adultos aos processos de
RVCC e as concegdes dos autores que marca-
ram a histdria da psicologia.

Encontra-se disseminada a ideia de
que um dado fenémeno s6 pode ser conve-
nientemente esclarecido por alguém que o
tenha presenciado. No presente artigo tenta-se
combater esta ideia, e procura-se, com 0S re-
sultados alcancados, acrescentar provas de que
¢ util e vantajoso olhar os fendmenos atuais da
Psicologia da Educacdo também a luz das teo-
rias de autores classicos, como Freud, Piaget,
Erikson e Maslow.

Verifica-se que as concegdes de Freud,
Maslow, Erikson ¢ Piaget ndo se esgotaram
nos tempos em que surgiram e predominavam.
Ainda hoje prestam contributos inestimaveis,
ajudando a explicar e a clarificar fenomenos

outubro de 2013

85

¢prender



inexistentes no momento da sua concegao,
como ¢ o caso da forte adesdo dos adultos
portugueses aos processos de RVCC. O cruza-
mento das diferentes abordagens dos autores,
em cima mencionados, oferece uma visao mais
completa, mais nitida e acima de tudo, mais
fiavel, do fendbmeno em analise.
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