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Resumo

Partindo da constatacdo de que ndo existem, ao nivel das Forcas Armadas, estudos empiricos sobre
competéncias que extravasem o dominio dos contextos militares (tanto espacial como
cronologicamente), o presente estudo procurou, precisamente, através de uma estratégia de investigacao
qualitativa hipotético-indutiva fenomenologica, compreender qual a importancia das competéncias
mobilizadas ao longo da vida, por via de processos de aprendizagem nédo formais e informais, para a
realidade especifica dos Oficiais Superiores das Armas Combatentes do Exército Portugués.
Compreendeu-se, pois, que as competéncias, sendo um elemento inerente a acdo humana que visa
0 sucesso da adaptacdo aos varios contextos da vida, no plano das realidades concretas, ndo conhecem
fronteiras que as obriguem a delimitar-se, nem a um contexto exclusivo, nem a uma Unica fase da vida,
nem sequer entre si mesmas, nos varios rétulos que, por motivos de ordem tedrica e/ou funcional, lhe
sdo atribuidos. Por isso, surge como recomendacao para o Exército, tanto para as atividades de formacgéo
propriamente ditas, tanto para as restantes atividades, a adocao de politicas de concec¢do, execucao e
avaliacdo que incorporem a logica que subjaz aos adquiridos experienciais, e em particular, a partilha
de saberes praticos, muitas das vezes, sé adquiridos através do exercicio das competéncias que se
desenvolvem no ambito da experiéncia pessoal vivida fora dos bancos de escola —situados ao nivel da
nogdo contingencial de si mesmo, do mundo, e dos outros. Nesta perspetiva, € no ambito do
entendimento que propomaos para as politicas de desenvolvimento de competéncias, parece-nos que sera

produtivo que se procure conciliar 0s designios pessoais com o0s designios laborais

Palavras-chave: Aprendizagem ao Longo da Vida; adquiridos experienciais; competéncias;
Oficiais Superiores do Exército






Abstract

Starting from the observation that there are no empirical studies on competencies beyond the realm of
military contexts within the Armed Forces (both spatially and chronologically), this study sought,
precisely through a phenomenological qualitative hypothetico-inductive research strategy, to understand
the importance of competencies acquired/mobilized throughout life, through non-formal and informal
contexts, for the specific reality of Senior Officers in the Combat Arms of the Portuguese Army.

It was understood, therefore, that competences, being an inherent element of human action aimed at
the success of adaptation to various life contexts, in the realm of concrete realities, do not recognize
boundaries that compel them to delimit themselves, neither to an exclusive context, nor to a single phase
of life, nor even among themselves, in the various labels that are attributed to them for theoretical and/or
functional reasons. Therefore, it is recommended for the Army, both for the training activities themselves
and for other activities, to adopt policies of conception, execution, and evaluation that incorporate the
logic underlying experiential learning and, in particular, the sharing of practical knowledge, often
acquired only through the exercise of skills developed in the realm of personal experience lived outside
the school benches — situated at the level of the contingent notion of oneself, the world, and others. From
this perspective, and within the framework of the understanding we propose for competence development

policies, it seems productive to seek a balance between personal goals and professional goals.

Key words: Lifelong Learning — experiential acquired — competences - Senior Army
Officers
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INTRODUCAO

O tema escolhido para a realizacdo da presente dissertacdo de mestrado intitula-se de: “competéncias
adquiridas/mobilizadas ao longo da vida por via de processos de aprendizagem ndo formal e informal —
estudo aplicado aos/as Oficiais Superiores do Exército Portugués”; e insere-se no &mbito da elaboracéo
da dissertacdo de mestrado em Sociologia. A abordagem a realizar enquadra-se nas areas de
Aprendizagem e Educacdo ao Longo da Vida da Vida, com um foco sobre o campo estrito da sociologia,
mas sem descurar contributos na area das ciéncias da educacéo, da psicologia e dos recursos humanos.

O interesse pelo estudo surge da constatacdo de que no seio das Forcas Armadas Portuguesas e, em
particular, no seio do Exército, as aprendizagens e competéncias que resultam de contextos fora das
atividades de formacgéo formalmente reconhecidas, tém recebido pouca ou nenhuma importancia; no
mesmo sentido, ndo tém sido consideradas perspetivas de estudo que abranjam a totalidade dos trajetos
pessoais. Arriscamo-nos mesmo a dizer, que até ao momento ndo existe qualquer investigagcdo no ambito
nacional que realize uma abordagem simultaneamente diacronica e sincronica (pelo menos é
desconhecido), dai o interesse acrescido pela realizacdo do presente estudo. Supomos, pois, que a
exploracdo desta temética podera permitir um melhor ajustamento dos processos de gestao e potencia¢éo
de recursos humanos do Exército, bem como um contributo para a concecdo/planeamento das varias
atividades.

A maior parte dos estudos sobre competéncias realizados no &mbito das Forgas Armadas referem-se
ao tema da liderancga, indicam-se como exemplos: o estudo realizado pelo Comandante da Marinha José
Rodrigues, intitulado de “Lideranca estratégica e pensamento estratégico — competéncias nucleares”,
publicado em 2014, no &mbito do Curso de Promocéo a Oficial General (V. J. P. A. Rodrigues, 2014);
o estudo realizado pelo Coronel do Exército José Costal, intitulado de “Desenvolvimento da lideranca:
um imperativo estratégico, publicado em 2015, no ambito do curso de Promogdo a Oficial General (J.
M. D. Costa, 2015). Ja no &mbito da lideranca, exercida em patamares de responsabilidade de nivel
tatico, poderemos observar o estudo desenvolvido pelo Aspirante do Exército, Jodo Xavier, intitulado
de “Competéncias de Comando do Subalterno de Infantaria: percecdes de desempenho”, publicado em
2008, no ambito da obtencdo do grau de mestrado em Ciéncias Militares (F. P. X. Xavier, 2008); e o
estudo realizado pelo Aspirante da Marinha, Frederico Rodrigues, intitulado de “Modelo de avaliacdo e
desenvolvimento de competéncias de comunicagdo e lideranca nos cursos de formacédo inicial dos
Oficiais da Marinha Portuguesa”, publicado em 2022, no 4mbito da obten¢do do grau de mestrado em
Ciéncias Militares Navais (F. R. Rodrigues, 2022). De entre os estudos especificamente orientados para
o tema da lideranca, salientamos, ainda, o estudo realizado pelo Aspirante da Forca Aérea Joao
Bonifacio, intitulado de “Conceito de competéncias da Forca Aérea Portuguesa”, publicado em 2017,

no ambito da obtencdo do grau de mestrado em Aerondutica Militar (Bonifacio, 2017); e o estudo

! Atual Presidente da Autoridade Nacional de Emergéncia e Protecdo Civil, agora no posto de Brigadeiro-General.
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realizado pelo Aspirante da Forca Aérea Miguel Quintas, intitulado de “Conceito transversal de
competéncias como elemento estruturante da organiza¢do”, publicado em 2016, no ambito da obtengdo
do grau de mestrado em Aeronautica Militar (Quintas, 2016).

Em suma, notamos, pois, que os varios estudos que tém vindo a ser realizados no &mbito das
organizagdes militares de cariz académico ou de investigacdo, apesar do seu valor, circunscrevem-se,
Unica e essencialmente, aos aspetos internos das respetivas organizacdes de pertenca (embora
enguadrados com as evolugdes da sociedade), com poucas ou nenhumas articulagbes com 0s restantes
contextos da vida dos militares que as constituem.

Sendo assim, e tomando em consideracdo todos os aspetos mencionados até ao momento,
formulam-se os seguintes objetivos. Como objetivo central: Compreender, ao nivel dos/as Oficiais
Superiores do Exército Portugués, qual a importancia das experiéncias adquiridas/mobilizadas ao longo
da vida por via das aprendizagens ndo formais e informais. Como objetivos especificos: 1) Compreender
como as fases diversas dos trajetos pessoais podem condicionar o tipo de competéncias adquiridas e/ou
mobilizadas; 2) Compreender a dindmica das relagdes existentes entre 0s varios contextos sociais e 0
tipo de competéncias adquiridas e/ou mobilizadas. 3) Compreender em que medida as competéncias
adquiridas por via de processos nao formais e informais poderao ser transferidas entre diversos contextos
(que ndo os da aquisicao original).

Para dar resposta aos objetivos estabelecidos, seguir-se-4 uma estratégia qualitativa hipotético-
indutiva. Quer isto dizer, que no primeiro capitulo do presente relatério procurar-se-a realizar uma
exploracéo tedrica dos conceitos de Aprendizagem ao Longo da Vida e de Competéncias (com base nos
guadros tedricos ja existentes), que permita obter uma sintese orientada, tanto para o enquadramento e
exploragdo, como para a construcdo do modelo de anélise, segundo uma abordagem essencialmente
sociolégica. Na segundo capitulo, comegar-se-4 por estabelecer, com base em alguns dos
desenvolvimentos realizados na primeira parte do trabalho, pressupostos teérico metodoldgicos de
partida que possibilitem a formulagdo do modelo de analise; em seguida, ser& apresentada a estratégia
metodoldgica, indicando e explicando, os método utilizados, o objeto empirico (Oficiais Superiores do
Exército), a constituicdo da amostra, o instrumento de recolha de dados e respetivo guido, e a
operacionalizacdo das etapas de andlise (estrutura concetual, outputs e técnicas de anélise). No terceiro
capitulo, serdo apresentados, sintetizados e discutidos, em conformidade com o modelo de analise
definido, os principais resultados. Por fim, nas conclusdes, apresentar-se-a uma proposta que va ao
encontro dos objetos de investigacdo. Nos anexos, serao incluidos todos os elementos tedricos que ndo
sejam da autoria do autor do presente trabalho (mesmo que possam ser sistematizados pelo proprio); nos
apéndices, sim, serdo incluidos todos os elementos elaborados pelo autor, quer sejam relativos a aspetos
relacionados com a metodologia, quer sejam relativos aos outputs de dados ou a apresentacdo de
resultados. Nas notas de rodapé, constardo os elementos de conteldo que, ndo sendo essenciais a
compreensdo do texto principal, complementem ou reforcem alguma ideia que ai esteja explanada — na

sua maior parte serdo citagdes de obras/estudos de referéncia.



CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO, CONCETUALIZAGOES E CONSIDERANDOS SOBRE A
APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

1.1 - A afirmacéo da Aprendizagem ao Longo da Vida, enquanto conceito orientador das politicas
educativas

Segundo Canario (2000), a aprendizagem ao longo da vida, enquanto fenémeno inerente a prépria
condicdo social, ndo é recente; antes pelo contrario, tem acompanhado, de forma mais ou menos
implicita, a prépria evolucdo da civilizagdo humana?. J4 enquanto conceito que da corpo a um conjunto
de praticas formalmente reconhecidas, ousamos dizer, que sé no inicio deste século se consolida formal
e literalmente como uma relevante linha de orientagéo das politicas pablicas.

Na verdade, para compreendermos verdadeiramente o processo de concetualizagéo e afirmacao da
Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), ajudar-nos-4 comecar por rever como se afirmou um outro
termo concorrente de carater semelhante — a educagdo de adultos. De certo modo, e embora as diferengas
de tonica®, ambos os termos se confundem e se interligam. Ora vejamos.

Paradoxalmente, a educacao de adultos parece ter surgido, na idade moderna/pré-moderna, como
reacdo a implementacdo dos sistemas de ensino especificamente orientados para as criangas que ocorreu
nos séculos XVII/XVIII ao nivel dos paises da Europa(Fernandez, 2006).

Ainda no século XVII, Comenus (citado por Fernandez, 2006) vem acentuar a necessidade da
educacdo ndo ser vista como circunscrita a idade infantil e aos espagos escolares. No século seguinte,
de XVIII, na mesma linha de pensamento, Condorcet, Grundtvig e Giner vém salientar os ideais de
flexibilidade e de liberdade que os processos educativos deveriam incorporar e proporcionar, de modo
a permitir a superagdo das logicas e propdsitos escolares até ai vigentes, através da assun¢do de uma
educacdo de adultos que ndo se circunscrevesse a mera compensagdo/recuperacdo da escolaridade
infantil perdida. Nao obstante estas e outras “vozes” que durante o século XIX e a primeira metade do
século XX se vieram a insurgir no dominio publico (tais como de John Dewey*); em termos praticos, o
que na maior parte dos casos sucedeu, materializou-se na transposi¢do das praticas educativas adaptadas
a idade infantil —e pautadas, essencialmente, pela alfabetizagdo e adestramento — para o ensino dos
adultos (Canério, 2000, Fernandez, 2006)

S6 na 22 metade do século XX a educagdo de adultos se comeca a assumir de modo alargado e
sistemético, designadamente, através da primeira conferéncia internacional exclusivamente dedicada ao
tema, que ocorreu na Dinamarca em 1949, no dambito da UNESCO®. Embora no plano teérico, e num

contexto inicial de p6s-1l1 Guerra Mundial, a educacdo tenha sido entendida, de modo genérico, como

2 Conforme nos da testemunho Fernandez (2006), remonta, inclusivamente, aos tempos da antiga Grécia.

3 Ou seja, ndo se trata tanto de uma diferenca de substancia, mas de tonica; ainda assim, de algum modo
significativa, dadas as repercussfes que pode derivar ao nivel das orientacdes politicas e das praticas concretas.

4 Ver Anexo A (Sistematizacio de contributos sobre o processo de aprendizagem).

5 Poder-se-a dizer, até, que foi a partir deste evento que a Educacio de Adultos se comega a afirmar no plano das
agendas institucionais e politicas.



um instrumento do tipo “milagroso”, capaz de, por si mesma, criar e desenvolver as condi¢des
necessarias a garantia de paz e a mitigacdo das desigualdades entre as Na¢6es (Norte industrializado e
desenvolvido face ao Sul subdesenvolvido); no plano das praticas concretas, durante algum tempo, a
educacdo de adultos persistiu confinada, essencialmente, aos designios da alfabetizacdo e da formacao
profissional. Portanto, s6 perto do final do século XX, as suas préaticas se alargaram ao dominio do
desenvolvimento — local, regional — e ao dominio da animacao sociocultural. Ou seja, s6 aqui chegados
nos aproximamos verdadeiramente dos principios de transversalidade defendidos no d&mbito da ALV
(Canério, 2000).

Pelo que atras se exp6s, compreende-se, pois, que a 22 metade do século XIX se apresentou como
0 momento decisivo aos desenvolvimentos educativos que conduziram a ALV. Para tal, em muito tera
contribuido o ciclo de conferéncias proporcionados pela UNESCO — Conference International sur
L Education des Adultes (CONFINTEA)®. Knoll (2014)realca, em particular, a elevada importancia do
3°e 5 evento realizados, respetivamente, em 1972 no Japao/Toquio, e em 1997 na Alemanha/Hamburgo
— uma vez que trouxeram novidades e novo impulso. Ora vejamos em particular o 3° e 5 eventos,
considerados como os mais relevantes do século XX'.

Quanto ao 3° evento — realizado em 1972, Toquio® — e segundo T. Ireland (2014) representa o
momento histérico em que o conceito ALV comega a ganhar maior visibilidade e alcance geogréafico-
cultural (ndo € por acaso que o titulo oficial do evento incorpora esta designacdo: Educacdo de Adultos
no contexto da Aprendizagem ao longo da vida — rumo a uma sociedade educativa). E neste evento que
sobressai a ideia da aprendizagem enquanto processo autonomo que se pode realizar sem implicar
obrigatoriamente a existéncia de uma rela¢do univoca no sentido professor—aluno (dai que Ireland se
refira a ideia de total libertagdo do ser humano®).

Neste contexto histdrico, e de modo paralelo/coincidente, sucederam-se as seguintes publicacdes:
por parte do conselho da Europa, o relatério Educacdo Permanente' publicado em 1970; por parte da
UNESCO, o relatorio de Edgar Fraure, intitulado de “Aprender a Ser” e publicado em 1973; por parte
da OCDE, o documento designado de “Educacdo Permanente: Uma Estratégia para a Aprendizagem ao
Longo da Vida”, publicado em 1973; e, por fim, por parte do clube de Roma, destaca-se, a publicacéo
do relatorio “Aprender, horizonte sin limites, publicado em 1979 (Fernandez, 2006).

Por sua vez, no 5° evento, realizado em Hamburgo (ano de 1997), segundo Knoll (2014), ocorreu um

incremento quantitativo ao nivel participagdo: participaram 1411 delegados e 428 ONG’s (Organizacdes

® No que concerne a relevancia que a CONFINTEA veio a assumir, percebemos que desde 1949 (momento em
que se realizou a primeira conferéncia), até a sexta e ltima conferéncia (que se realizou em 2009, no Brasil), a
adesdo dos paises aumentou de um ndmero de 22 para 144; e dos delegados de um ndmero de 106 para
1125(Denis et al., 2014b).

" Dado o reduzido impacto do 4° evento realizado em 1985 em Paris — sobretudo devido a0 modo como foi
organizado e como decorreu, com contributos muito pouco significativos, assentes numa l6gica mais retérica do
que pragmatica e mais econémica do que social.

8 Foram abordados temas como: os conceitos associados a educacéo de adultos, a legislagdo, o financiamento, o
pessoal, as instituicdes, os métodos e técnicas de pesquisa, e a cooperacdo internacional (Knoll, 2014).

® Desta forma ¢é restabelecido um equilibrio entre a vertente econémica/instrumental e a vertente social.



N&o Governamentais), mas também qualitativo, ao nivel do contributo de diversas areas e niveis de
atuacdo, desde as ONG’s, passando pelo contributo de representantes de organizacdes com projetos no
dominio da educacdo de adultos, de intelectuais e investigadores de renome, ou ainda de atores politicos
com altas responsabilidades de governagdo estatal e prestigio internacional'® Esta circunstancia veio
assinalar a especial importancia atribuida na altura a educagdo de adultos. Os temas discutidos,
referiram-se, essencialmente, a aspetos relacionados a inclusdo, com os direitos humanos; a
democratizacdo!?, a solidariedade e cooperacédo, a qualidade e capacidade de resposta da educacéo as
exigéncias da cidadania e do mundo do trabalho; com a igualdade de género (especialmente o
empoderamento das mulheres), as questdes do ambiente e da crescente urbanizacdo; como a
sustentabilidade, as novas tecnologias de comunicagao e informag&o; a satde, a cultura; enfim, citando
Ireland (2014:45) “todos os temas ligados a paz ao desenvolvimento e seguranga humana” [globais]*2,
O proprio lema do evento — educagdo para todos — e o titulo dos dois documentos resultantes —
Declaragdo de Hamburgo e Agenda para o Futuro, respetivamente — permitem-nos, desde logo, ter uma
ideia do grau de envolvimento e compromisso que se pretendia obter, em alguns aspetos, de modo
contracorrente a logica predominante no emergente regime Neoliberal (que se alastrava nessa altura,
genericamente, por todo 0 mundo®®).

De relevar, nesse mesmo contexto historico, e de modo paralelo/coincidente: 1) a publicacdo, por
parte da Comissdo Europeia, do Livro branco sobre educacdo e formacdo, intitulado de “Ensinar e
aprender, rumo a sociedade cognitiva” (CCE, 1995) — antecedendo, precisamente, 0 ano Europeu da
Educacédo e da Aprendizagem ao Longo da Vida comemorado em 1996; 2) a publicacéo, por parte da
UNESCO, do documento intitulado “Educacdo, um tesouro a descobrir”, sob a coordenacdo de Jacques
Delors(Delors, 2010); 3) por fim, a publicac&o, no ano de 2000, por parte da Comisséo Europeia, de um
documento designado de “Memorando para a Aprendizagem ao Longo da Vida” (CCE, 2000). Aliés,
julgamos que seja talvez este Gltimo documento a materializar, de modo inequivoco, o inicio de um

novo paradigma educativo no seio dos paises na Unido Europeia; agora, antes de mais, assente na

OPara além das dindmicas de trabalho implementadas: conjugacdo de sessdes plendrias com trabalho intensivo
realizado por grupos especificos, divididos por grandes regifes do globo (Knoll, 2014).

«“Constitui um momento decisivo porque pela primeira vez no discurso sobre a educacio de adultos,
produtividade e democracia sdo vistas como exigéncias simultdneas do desenvolvimento humano” (Ireland,
2014: 49)

2Citando Knoll (2014:24): “Aprendizagem de adultos e democracia, 2) melhorar as condices e a qualidade da
aprendizagem de adultos; 3) assegurar o direito universal a alfabetizacdo e a educagdo basica. 4) aprendizagem
de adultos, igualdade e equidade de género e empoderamento das mulheres. 5) aprendizagem de adultos e o
instavel mundo do trabalho. 6) Aprendizagem de adultos em relagcdo com o meio ambiente, a satide e a populagao;
7) Aprendizagem de adultos, cultura, meios de comunicacdo e novas tecnologias da informacdo; 8)
Aprendizagem de adultos para todos: os direitos e as aspiragdes de diferentes grupos; 9) O aspeto econdmico da
aprendizagem de adultos.10) Aumentar a solidariedade e a cooperagao internacional”

13 E que veio acentuar a instrumentalizacdo, a mercadorizagdo, a financeirizagdo, a acumulagdo ilimitada de
riqueza, a competitividade, o individualismo, o materialismo; tudo isto, em detrimento de I6gicas sociais de
solidariedade, de regulacdo equilibrada e harmoniosa, de combate as desigualdades e a pobreza, e de um salutar
equilibrio entre emancipacdo individual/local e as estruturas coletivas de carater mais global (Harvey, 2005).
2005).



aprendizagem, como processo continuo e insepardvel da experiéncia de vida humana,
independentemente do tempo (“lifelong”), do lugar, e do seu contexto sociocultural (“lifewide”) — Pires
(2002)*,

Ja neste século de XXI, realizou-se, em 2009, a VI CONFITEA?®® no Brasil (cidade de Belém?®),
intitulada de “Vivendo e aprendendo para um futuro viavel: o poder da aprendizagem de adultos”, da
qual, sobressaem como objetivos: 1) o reforco e “promogio do reconhecimento da educacdo de adultos
como elemento importante e fator que contribui para a aprendizagem ao longo da vida, sendo a
alfabetizagéo a sua fundacédo®’ (Denis et al., 2014:257); 2) a harmonizagédo da ALV com outras agendas
e a sua integracdo nas estratégias setoriais dos varios paises; 3) a renovacdo do “momentum e
compromisso politico, desenvolvendo as ferramentas necessarias para a sua implementacéo, a fim de
se passar da retorica a acdo” (idem). Ora, é neste seguimento, que surge a designada “Belém Framework
for action” (quadro de trabalho de Belém para acéo), cuja monitorizacao é realizada e dada a conhecer
através da publicacio dos GRALE (Global report on adult learning and education®). Para a
monitorizacdo da Aprendizagem e Educacdo de Adultos (ALE - Adult learning Education), os paises
centram-se na avaliacdo das seguintes areas de acdo: 1) a politica, 2) a governanca, 3) o financiamento,
4) a participacdo, 5) inclusividade e equidade, 5) qualidade. Por sua vez, os impactos sdo medidos com
base nos efeitos sobre a salde e bem-estar, 0 emprego e mercado de trabalho, e sobre a comunidade
social e civica.

Quanto a VII CONFINTEA, a mais recente, realizada em 2022, em Marrocos (cidade de
Marraquexe), intitulada de “Adult learning and educative for sustainable development: a transformative

agenda”, conforme o proprio titulo indica, debrucou-se, em especial, sobre contributo da educacéo para

14 N4o se trata propriamente de uma rotura com as ideias que ja vinham a ser desenvolvidas, sobretudo, aquelas
que j& aqui se descreveram relativamente & CONFINTEA (Educagdo de Adultos); trata-se, sim, de uma
sistematizagdo/integracdo dos diversos contributos que dai resultaram, cuja énfase recai sobre o principio da
aprendizagem continua ao longo da vida nos mais diversos contextos (ou seja, trata-se de atribuir a atividade
educativa um novo rétulo - ver (Anexo B — Educagdo tradicional versus educagdo progressista). Convém, no
entanto, ndo esquecer que esta nova abordagem representa apenas o corolario, sintese e sistematizagdo de
algumas ideias que j& vinham a ser desenvolvidas ao longo do século XX e cujos alicerces sdo erguidos a partir
dos diversos entendimentos relativos ao processo de aprendizagem (isto em paralelo e/ou em sobreposicdo com
os ja referidos desenvolvimentos conceptuais sobre a Educacdo de Adultos). Nao sendo possivel nem demasiado
pertinente desenvolver todos estes entendimentos (que podem, no ainda, ser consultados no Anexo A —
Sistematizacdo de contributos sobre o processo de aprendizagem), vamos destacar, no proximo capitulo, aqueles
que julgamos melhor reforcar o facto da aprendizagem ser passivel de ser concebida e analisada para além dos
seus aspetos ndo formais.

15 Como refere Denis et al. (2014), sendo a primeira CONFINTEA realizada no hemisfério sul, pretende logo, por

esta circunstancia, sublinhar

16 A qual contou com 1125 participantes e 144 paises (UNESCO, 2010).

17 Em conformidade com UNESCO (2016), no ano de 2016 ainda haviam cerca de 758 milhdes de pessoas que
ndo sabiam ler ou escrever uma simples frase, sendo que 115 milhdes desse total, eram jovens com idades entre
0s 15 e 0s 24 anos de idade.

18 Entre a VI CONFINTEA (2009) e a VI CONFINTEA (realizada em 2022) foram publicados quatro GRALE’s,
e em 2015 uma Recomendagdo sobre aprendizagem e educacdo de adultos (no &mbito de uma conferéncia geral
da ONU), que atualizou a publicada de 1976. De ressalvar que ap6s a VII CONFITEA de 2022 ja foi publicado
um o0 GRALE n.°5, o mais recente. Portugal aderiu ao quadro de acdo de Belém desde o inicio, tendo participado
em todos os GRALE’s (UNESCO, 2022, ONU, 2017)



o desenvolvimento sustentavel, integrado na Agenda para a Educacdo 2030. Para além disso, a VI
CONFINTEA materializou o reforco das grandes linhas de acdo implementadas a partir da “Belém
Framework for action”, agora, atualizadas num novo documento intitulado de “Marrakexe Framework
for action”. Deste evento, salienta-se, em particular, a avaliacdo de impactos da pandemia CONVID-19
sobre 0 dominio das ALV e a formulacdo de estratégias para a recuperacdo das aprendizagens e respetiva
mitigacdo dos impactos negativos.

Ou seja, se por um lado a V CONFITEA, realizada em 1997 (Hamburgo), veio a permitir a
significativa afirmacdo da ALV no plano conceptual (pelo menos, enquanto ponto gatilho); por outro
lado, foi a VI CONFITEA, realizada ja neste século XXI no Brasil (cidade de Belém), que veio permitir

a sua melhor consisténcia no plano das praticas concretas dos varios paises que a constituem.

1.2 - A Aprendizagem ao Longo da Vida como adquirido experiencial

Terminamos o capitulo anterior a destacar a importancia do “Memorando de Aprendizagem ao Longo
da Vida” para a afirmacdo definitiva da ALV na Europa, e como conceito central no &mbito das linhas
orientadoras para as politicas publicas sobre educacdo. Convém destacar, agora, que um dos pontos mais
relevantes deste documento consta na concecdo da aprendizagem segundo trés categorias basicas: a
aprendizagem formal; a aprendizagem ndo-formal e a aprendizagem informal — no fundo, uma
categorizagdo que vem sublinhar o reconhecimento publico da existéncia de vias de aprendizagem que
extravasam o dominio das atividades de educacdo e formacgdo formalmente reconhecidas. Mais
importante ainda, vem sublinhar que a aprendizagem ao longo da vida, se pode traduzir em adquiridos
experienciais, ou seja, no reconhecimento de que toda a experiéncia humana é passivel de ser observada
segundo o seu potencial de aprendizagem. (CCE, 2000).

Assumirmos a aprendizagem ao longo da vida como adquirido experiencial permite-nos, desde
logo, reforgar alguns importantes entendimentos: 1) que a aprendizagem, enquanto atividade, ndo se
circunscreve unicamente aos tramites e contextos formais; 2) que enquanto processo, ndo se confina a
um periodo ou espago da vida em especifico — mas que decorre desde a infancia até as idades mais
avancadas; das salas de aula até aos espacos mais privados ou menos privados, mais ou menos
estruturados das experiéncias de cada um. Acima de tudo, permite-nos ultrapassar uma limitacdo que
estd subjacente ao sistema classificatorio — aprendizagem formal, aprendizagem ndo formal e
aprendizagem informal — preconizado no “Memorando da Aprendizagem ao Longo da Vida, e que
deriva do facto deste sistema — contrariamente a propria realidade dos processos de aprendizagem—, ser
demasiado compartimentado, e com isto tornar demasiado rigido o trabalho e interpretacdo empirica
face & ambicdo implicada no proprio conceito de ALV. Para além disso, dentro de cada uma das

terminologias classificatorias, atras referidas, podem encontrar-se uma panoplia muito variada de



submodalidades de aprendizagem, cuja a analise, para bem do rigor e da fecundidade de alguns estudos
empiricos, talvez deva merecer uma particular atengéo®.

A proposito da natureza fluida dos processos de aprendizagem (entre si e por si), Rogers (2014)
oferece-nos um esquema grafico bastante ilustrador do que pode ser um possivel entendimento do
conceito de adquiridos experienciais®®, o qual é representado por dois eixos que se cruzam
perpendicularmente (Anexo C — Matriz de intencionalidade da aprendizagem de Alan Rogers). No eixo
horizontal o autor assinala a maior ou menor consciéncia dos aprendentes na atividade educativa;
analogamente, no eixo vertical, assinala o grau de consciéncia dos agentes que promovem a educacao.
Neste sentido, qualquer atividade poderd ser classificada conforme o posicionamento ocupado
relativamente aos eixos referenciais (horizontal e vertical). Em resultado, realga-se, pois, que o conjunto
das aprendizagens formais ocupa apenas um dos quadrantes do esquema (aquele em que tanto os agentes
formadores como os aprendizados estdo conscientes da aprendizagem), e mesmo aqui, neste quadrante,
dependendo do tipo de contexto, podem estar incluidas vias de aprendizagem ndo formal e informal.
Rogers (2014)enfatiza a ideia ao ilustra-la através da imagem de um iceberg que nos permite perceber,
de um modo mais claro, que a componente que ocupa maior volume (em termos de tempo e contextos)
, dentro da aprendizagem ao longo da vida, é precisamente aquela que, por norma, € menos notada; ou
seja, aquela que néo é formalizada?! e, por isso mesmo, pouco ou nada reconhecida, tanto pela sociedade,
como até pelo préprio individuo?.

Em qualquer um dos casos gque se acabaram de apresentar, a experiéncia encontra-se na base da
aprendizagem?3; contudo, com a salvaguarda de que sendo condigdo necessaria ndo é suficiente para a
garantir®*. Nocdo que é possivel compreender melhor quando observamos o esquema ciclico sobre a
aprendizagem elaborado por Kolb, quando este assinala, precisamente na origem do processo, a
experiéncia concreta. D& prosseguimento ao ciclo, assinalando, em seguida, a atividade de observacéo
reflexiva; depois, a concetualizacdo abstrata; e, por ultimo, a experimentacao ativa; a qual, por sua vez,

pode originar a repeticdo da atividade de experiéncia concreta e, por conseguinte, nova repeticao de todo

19 E para nao falar da real possibilidade de decorrerem aprendizagens ditas ndo formais e até mesmo informais no
contexto de organizagdes formais; por exemplo, as que podem decorrer no &mbito do trabalho ou da escola — os
casos mais usuais.

20 Pois, trata-se uma inferéncia/transposicao interpretativa do autor do presente trabalho.

2LA este respeito, interessante notar, ainda, que Rogers (2014) considera a aprendizagem n&o formal mais
abrangente que a aprendizagem formal, mas menos abrangente que a aprendizagem informal

22N&o obstante persistirem algumas controvérsias relativamente ao que pode ser considerado de
educacdo/aprendizagem formal ou ndo formal, cuja explanagdo detalhada pode ser encontrada em Anibal (2014),
mais do que a precisdo concetual, o que nos interessa aqui entender, é a grande extenséo e fluidez dos processos
de aprendizagem.

Z3Para Bonvalot (1991:317), citado por Pires (2002:152 e 153), “uma experiéncia é o encontro do sujeito com um
dado (qualquer coisa ou qualquer um) do mundo objetivo, social ou subjetivo” [que] “comporta sempre alguma
imprevisibilidade/[desequilibrio] (...) qualquer elemento de novidade (...) mas pressupde que o sujeito seja posto
em questdo por este encontro (...) na medida em que ele faz qualquer coisa com a diferenca com a qual é
confrontado que a experiéncia lhe provoca uma modificagdo” [ou seja] “cada experiéncia € sempre articulada
com o conjunto de experiéncias que faz parte do seu reportorio

24«3 experiéncia é a base e a condigio para a aprendizagem, e, para que seja formadora, ela tem que ser refletida,
reconstruida, conscientizada” (Pires, 2002: 520).



processo?® ver Anexo D — Esquema da aprendizagem de David Kolb). Ou seja, através deste esquema o
autor enfatiza, precisamente, a ideia do sujeito ativo e construtor da sua propria aprendizagem (ndo uma
mera esponja dos factos)?®.

Quanto a avaliacdo do esquema de Kolb, diriamos que, conforme apontam as diversas criticas, se
por um lado, tem o mérito de nos elucidar sobre as implicacdes da aprendizagem experiencial?’; por
outro lado, torna-se demasiado redutor e linear face a realidade?; e, sobretudo, demasiado alheio quanto
a significativa influéncia dos fatores socioculturais?® Por estas e outras possiveis razdes, sera importante
atender a perspetivas complementares sobre a aprendizagem, designadamente, a perspetiva de Mizerow
gue a seguir de descreve (Pires, 2002).

Mizerow concebe, entdo, os esquemas de significado® (meaning schemes) e as perspetivas de
sentido® (meaning perspectives), cujos respetivos atributos vao para além dos de teor puramente
cognitivo, compreendendo, inclusivamente: sentimentos, predisposi¢des, julgamentos de valor, crengas,
entre outros. Para Mezirow a aprendizagem consiste, portanto, numa permanente atividade de
construcgdo de sentido (making meaning), através de interpretagdes; quer na reproducdo ou modificacdo
dos esquemas de sentido ja existentes; quer na sua substituicdo por novos meaning schemes e/ou
meaning perspectives — estes Ultimos aos quais associa ao processo de “transformative learning”
(aprendizagem transformadora). Segundo o autor, a substituicdo dos quadros de referéncia ja pré-
existentes® no individuo normalmente ocorre quando estes se tornam inadequados ou insuficientes para
a compreensdo da nova experiéncia; por conseguinte, desencadeia-se um processo de
questionamento/reconstrucéo®, de carater fundamentalmente reflexivo, que da origem a transformacéo

de perspetivas (“transformative learning”).

%Segundo Kolb, as aprendizagens significativas ocorrem em virtude dos conflitos que possam existir entre
experiéncia concreta e concetualizacdo abstrata (conflito que conduz a aprendizagem por preensdo, refere o
autor), e, por outro lado, entre observacéo reflexiva e experimentacéo ativa (conflito que conduz a aprendizagem
por reflexdo).

%Qutros autores, porém, referem-se, apenas, a uma fase do antes, do durante, e do depois da experiéncia concreta
(ainda assim nédo deixam de considerar a importancia da reflexividade e da dindmica ativa do sujeito (Pires,
2002).

2’Em suma, e conforme nos diz Kolb (1981) citado por Pires (2002:

2Sera ainda interessante notar que a linearidade circular que o esquema de Kolb, parece remeter a experimentagao
ativa, ou seja, a acdo, como um elemento que surge apenas de modo meramente reativo.

2Para Piérre Dominicé (1989), citado por Pires (2002) a dimenséo formadora da experiéncia depende, em grande
parte dos recursos culturais que Ihe ddo sentido. Também Jarvis (1997), citado por Pires (2002) salienta a
importancia da interpretagdo dos simbolos presentes na sociedade de pertenca. Por sua vez, para Bonvalot
(1991), citado por Pires (2002:153), “0 encontro direto entre o sujeito e um dado é sempre mediatizado pelo
meio social ao qual o sujeito pertence, e cada experiéncia é sempre articulada com um conjunto de experiéncias
que faz parte do seu reportorio.

30Que segundo Pires (2002:139) consistem em “clusters de crengas especificas, sentimentos, atitudes e julgamentos
de valor que acompanham e ddo forma as interpretagdes”.

31Que segundo Pires (2002:139) consistem em “predisposi¢des de orientagio alargadas e generalizadas”.

%2Consultar Piaget e o Ausubel no Anexo A (sistematizacdo de algumas das principais teorias sobre a
aprendizagem).

33Em(Canario, 2000) fala-se de uma educacgdo problematizadora, em vez de acritica (educacéo de respostas dadas
para pronto consumo).



Face ao exposto, enfatiza-se a ideia de que sendo a experiéncia indispensavel a aprendizagem,
carece, para a sua efetiva concretizacdo, da interiorizacdo proporcionada pela ativacdo de esquemas
cognitivos e da consciencializacdo individual sobre a disponibilidade da sua utilizacdo para situacGes
presentes e futuras. Ora isto significa que mesmo que ocorra, numa dada experiéncia, a ativacdo de
esquemas cognitivos que permitam interiorizar algo de novo (por substituicdo, complemento ou
atualizacdo), a aprendizagem efetiva s6 ocorre se o individuo se consciencializar de que tem uma nova
ferramenta disponivel para fazer face as realidades com os quais se confronta/confrontara (é aqui que
ocorre a “transformative learning” de que nos fala Mizerow). Ou seja, € admissivel que o individuo
disponha de experiéncias de interesse que, naquele dado momento do passado, o tenham obrigado a
adquirir/mobilizar/explorar novos recursos internos face aos ja pré-existentes, mas que, algum tempo
depois, por se terem esbatido (por limitagdes da memaria de longo prazo) ou por terem ficado de fora
da sua consciéncia (por mero fluxo involuntério das circunstancias), ficaram indisponiveis para fazer
face a situagdes futuras. Ora, é precisamente sobre estas experiéncias que incide, de modo
particularmente atento, o designado Processo de Validagdo, Reconhecimento e Certificacdo de
Competéncias (RVCC)(Cavaco, 2007, Januario, 2006, Pires, 2002).

O processo RVCC materializa um excelente exemplo da aplicagdo do conceito “adquiridos
experienciais”. Implementado em Portugal desde o ano 2005%, abrange trés fases cuja designacdo e
principio légico corresponde precisamente as designagdes que compdem a sigla — Validagdo,
Reconhecimento e Certificacdo. Na validacdo, pretende-se que o sujeito, através da sua narrativa
biografica, tome consciéncia alargada e aprofundada das competéncias que dispBe, e mais ainda,
naquelas sobre as quais ainda ndo tinha tomado consciéncia até ao momento em que foi interpelado®.
No processo de reconhecimento, e com base numa lista de competéncias validadas na primeira fase, é
constituido um jari que confrontam o individuo, com vista a reconhecer-lhe as respetivas competéncias
constantes na lista. E, por altimo, o processo de certificagdo, que é essencialmente, de cariz burocrético,
com a finalidade de tornar crediveis as competéncias reconhecidas, no espaco de mobilidade da Uni&o
Europeia. Cabe referir, ainda, que o processo RVCC, em Portugal, pode servir trés finalidades
(conforme a opcéo do visado) destinadas ao publico adulto de mais de 18 anos de idade: a de obtengédo
de determinados niveis da escolaridade de nivel basico ou secundério, a de obtencéo de qualificacdo
profissional (por niveis de proficiéncia que vdo de 1 — mais baixo - a 5 — 0 mais elevado), e a de
sobreposicdo de ambas as modalidades — designada de dupla certificacdo (ANQEP, 2023).

Uma das grandes vantagens do processo RVCC no reconhecimento de adquiridos experienciais,

prende-se com a centralidade que o conceito de competéncias assume, pois embora contemple uma

34Na altura sob a designacdo de “"Novas Oportunidades™”, sob a algada do Instituto de Empego e Formagéo
Profissional — e sob a alcada do ministério do trabalho. Atualmente é desenvolvido em Portugal nos 361 centros
qualifica espalhados pelo pais e sob a alcada da Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional.

%Portanto, existe aqui uma pessoa externa, devidamente qualificada para o efeito, que vai orientando e incitando
a reflexdo do entrevistado, de modo a que este traga para a sua consciéncia parte da reserva de competéncias,
sobretudo as que se encontravam recalcadas.



componente de interiorizagdo/aquisicdo (que normalmente é enfatizada pelo processo de
aprendizagem)?®, vem realcar, sobretudo, a sua expresséo efetiva e mais visivel, em contexto real (ou o
mais proximo dele), constituindo-se, no fundo, como o elemento nuclear que valida a ocorréncia da
propria aprendizagem?®’. Por conseguinte, o conceito de competéncias tem a vantagem de estar conotado
a real possibilidade de mobilizagdo das aprendizagens em cada momento e contexto da vida®; para além
de que permite, através da designacdo de um estado final concreto desejado® (e, por ineréncia, de melhor
possibilidade de avaliacdo), uma sistematizacdo/rétulo do conjunto articulado e contextualizado de
saberes/aprendizagens (saber-saber, saber-fazer, saber-estar, querer-saber) que concorrem para esse
estado final®® (Ceitil, 2006). Sera, essencialmente, por estes motivos, que resolvemos afunilar o
desenvolvimento do presente trabalho, desta feita, focalizado para o conceito de competéncias, em

consonancia com os designios da operacionalizacao.

1.3 - A Aprendizagem ao Longo da Vida segundo o paradigma das competéncias

Nota prévia
A partir do que se acabou de abordar relativamente ao conceito de adquirido experiencial, julgamos que
ficaram evidentes algumas das suas complexas e multiplas implicacdes para a aprendizagem ao longo
da vida*. No entanto, face a dispersdo dos contributos, coloca-se o desafio de se proceder a sua
indispensavel “arrumagdo” e operacionalizagdo. Parece-nos, pois, que o paradigma das competéncias,
enguanto construto concetual e metodol6gico, nos permitird concretizar este designio. Para o efeito, e
por uma questdo de fecundidade, sintese e foco que se exigem para o presente estudo, ndo nos parece
produtivo que sejam aqui replicadas consideracGes, que embora o seu valor tedrico, ja foram
apresentadas em trabalhos anteriores, mas sim, extrair delas o que de fundamental supomos melhor se

adequar ao posterior trabalho de campo a encetar no ambito da abordagem sociolégica.

1.3.1 A ALV segundo o paradigma das competéncias —uma possivel abordagem socioldgica

Em primeiro lugar, e como se acabou de referir, ha que dar conta de que o conceito de competéncias ja

passou por multiplas abordagens, de diversos campos distintos. Em termos dos campos disciplinares,

%Apesar a aprendizagem estar conotada essencialmente com o momento da aquisigdo, na realidade, como vimos
explanado nos quadros tedricos anteriormente apresentados, ela so é valida se no momento presente em que se
encontra o individuo estiver realmente disponivel em sua consciéncia para ser mobilizada. Competéncia, por sua
vez, tem a vantagem de estar conotada a real possibilidade de mobilizagdo em cada momento.

$’Poderemos afirmar que competéncia é equivalente a aprendizagem efetiva; e que aprendizagem efetiva é
sindnimo de consciéncia permanente sobre a disponibilidade de novos saberes prontos para mobilizacéo.

38«A relevancia analitica das competéncias decorre de estas permitirem focar de perto os desafios enfrentados pelos
sujeitos” (Avila, 2008: 93)

3Salvaguardando que, segundo Avila (2008: 93): “se ¢ na exterioridade que se define a competéncia, ela ¢, ao
mesmo tempo, a postulacdo de um poder interno: a palavra competéncia sugere, a0 mesmo tempo, o visivel e o
oculto, o exterior e o interior”.

40 «“passando a analise a incidir nos processos de utilizagdo e ja ndo apenas nos processos” (Avila, 2008: 93).

41 As quais, julgamos ndo deverem ser negligenciadas no ambito da aplicacéo a estudos empiricos.
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referem-se, por exemplo, as perspetivas proporcionadas pela linguistica, pela psicologia, pela
sociologia, e pela gestdo de recursos humanos. Ja em termos dos campos tematicos, referem-se 0s
relacionados a expressdo comunicacional, ao desenvolvimento do ser humano, a eficiéncia das
organizacgdes e da sua gestdo dos seus recursos humanos, e claro, de modo mais ou menos direto,
também, as ciéncias da educacdo (Pires, 2002; Perrenoud, 1999).

Seja, como for, dentro das discussdes ocorridas no seio particular da sociologia, campo tematico
das competéncias, damos destague aquela que se prende com a dicotomia que confronta os paradigmas
de carater transversal com os paradigmas de carater contextual. Discussdo, esta, indissociavel da
aparente divergéncia representada pelos quadros teéricos desenvolvidos, respetivamente, por Piérre
Bourdieu e Bérnard Lahire, e cujo centro de gravidade, poderemos dizer, se encontra sintetizado no
conceito de habitus. Ora vejamos.

SegundoBourdieu (2010), a utilidade do habitus advém da possibilidade de analisar a articulagdo
reciproca entre as condi¢des objetivas do individuo e as suas predisposi¢Oes internas (principio gerador
de um sistema de apreciacédo e de classificacdo da realidade que orientam a acdo humana); as quais,
normalmente, se constituem como fonte de reproducdo das préticas sociais institucionalizadas,
constituintes das estruturas externas (dai falar-se do habitus como uma estrutura estruturada e
estruturante)*?. Acrescenta Bourdieu (2010) que, pela razdo do habitus pressupor, por parte do mesmo
agente, a utilizacdo de uma logica coerente de transposicao das disposi¢des entre os distintos campos a
que pertence; é preferivel, até, que se fale de uma unicidade do habitus. Transposto o entendimento para
0 campo da analise das competéncias, diriamos que Bourdieu defende a sua transversalidade contextual.

Relativamente a esta unidade do habitus, Lahire manifesta discordancia, ao referir que os diferentes
tipos de contextos de pertenca ndo solicitam necessariamente 0 mesmo tipo de disposicdes*®. Para
Lahire, no individuo séo construidas uma multiplicidade de disposi¢Ges, cujo acionamento se efetiva em
funcdo dos contextos de insercdo (Costa, 2009, Caetano, 2016, Lahire, 2001). Por dedugdo deste
entendimento, concluimos, pois, que também as competéncias desenvolvidas no individuo se realizam
em conformidade com as ldgicas especificas de cada um dos contextos em gue participa.

De acordo com Costa (2007) e Avila (2008), e derivado das conclusdes que retiraram a partir das

suas respetivas investigacoes*, a discussdo sobre a unidade do habitus de Bourdieu (transversalidade)

42 No dominio da aprendizagem segundo o modelo de competéncias, Pires (2002) refere-se ao efeito de posicdo
(associado as estruturas) e ao efeito de disposicao (associado a agdo/agenciamento)..

“Citando Avila: “Bourdieu, a luz da qual conceitos como o de sistemas de disposicdes, tal como ai sdo
equacionados, deixa pouco espago para a consideracdo do peso, e especificidade, das condi¢bes contextuais onde
sdo acionadas as disposi¢des previamente incorporadas” (2008:122).

44 Em Portugal, por exemplo, a partir de um estudo realizado por Avila (2008), foi possivel perceber que, embora
houvesse alguma correspondéncia entre qualificacdes obtidas na escola (traduzidas no nivel maximo de
escolaridade alcancado) e nivel de literacia; ainda assim, persistiam algumas discrepancias que denunciavam a
necessidade de adaptacdo/melhoria dos métodos educativos, e em particular, a necessidade de se melhorar a
relacdo causal entre formacéo e desempenho efetivo em contexto natural.

Em Costa (2008) foi possivel verificar que as pessoas que transferiam a sua residéncia permanente para Alfama,
criavam novos habitus diferenciados daqueles que tinham constituido nas comunidades de origem; contudo, com



versus pluralidade disposicional de Lahire (contextualizacdo) ndo se apresenta como um dilema
irreconciliavel. Alias, em boa verdade, de acordo com Costa (2007), os conceitos preferencialmente
utilizados por cada um destes autores, apenas reflete um posicionamento sobre aquilo que consideram
ser tendencial no plano empirico, e ndo propriamente sobre um posicionamento inflexivel — Lahire
admite poder existir, em alguns casos, unicidade de habitus, e Bourdieu admite poder existir em alguns
casos stresse do habitus. Também por esta razdo, Costa (2007) prefere considerar o habitus, ndo como
um conceito rigido, mas sim como uma varidvel que pode variar entre a maior ou menor unicidade,
conforme a realidade empirica alvo de estudo. Na mesma linha de pensamento, mas utilizando outros
termos, Avila (2008) prefere falar em habitus/disposicdes sob condicdo, em vez de disposicdes
permanentes; dado que para si:

“os contextos de ativacdo (ou ndo) desses recursos constituem uma variavel chave para a compreenséo
dos processos de desenvolvimento e atualizagdo de competéncias” (:94); e que, por isso, “mudar de
contexto (...) ¢ mudar as forcas que agem sobre nos” (:123). “Sdo esses contextos, € as suas
caracteristicas, que ajudardo a perceber o “grau de inibigdo ou de recalcamento de uma parte mais ou
menos importante da nossa reserva de competéncias, de habilidades, de saberes e saber-fazer” (idem).
“Procura-se, assim, dar relevo analitico e interpretativo aos contextos e as situagdes sociais no quadro
das quais as disposic¢6es sdo, ou ndo, adquiridas e mobilizadas, e de reconhecer que os esquemas de ac¢do
dependem fortemente dos contextos sociais” (ibidem).

Em complemento, Avila (2008), diz-nos que os contextos podem servir, tanto para a aquisicio de
competéncias, como para a sua mobilizagdo ou atualizacdo, e até mesmo para a sua inibigcdo (supomos,
pois, que se refere aquelas competéncias julgadas pelo individuo como desadaptativas).

N&o obstante os méritos do conceito de habitus para a plena compreensdao do fenémeno de
aquisicdo/mobilizacdo de competéncia®. Na verdade, e conforme Lahire nos da conta (testemunhado e
corroborado Costa (2007), a acédo individual ndo deve ser reduzida/limitada ao conjunto das préaticas
sociais, que surgem de forma quase automatica por forca das circunstancias externas que sao

internalizadas. Ou seja, para 0 mesmo autor, o individuo tem a capacidade para refletir sobre as

aressalva de que ao regressarem a estas comunidades de origem, rapidamente, evocavam o habitus que ai tinham
formado.
Mas ja antes, no primeiro estudo empirico realizado em Portugal sobre competéncias de literacia, organizado
por Benavente et al. (1996), se tinha entendido que existia alguma discrepancia entre os niveis de qualificacdo
escolar e o nivel de literacia revelado em situag@es proximas dos problemas solicitados na vida quotidiana.
4Considerando, entdo, o habitus como disposicdo sob condicdo, e transpondo-o para o dominio da analise do
processo de aquisicdo e mobilizacdo de competéncias, podemos constatar : 1) que embora decorram/ocorram
nos mais diversos contextos, existe a possibilidade de comportarem uma estrutura interna individual que lhes
confere consisténcia/unicidade; 2) que se adquirem e expressam, em alguns dos casos, sem que o individuo esteja
plenamente consciente; 4) que mesmo que se desenvolvam no plano interno do individuo, sdo
determinadas/condicionadas, em boa parte, pelas condicdes objetivas; 3) que evoluem de modo continuo ao
longo do tempo, tendo as circunstincias passadas bastante influéncia sobre o momento presente e futuro
(segundo Bourdieu, sdo os chamados efeitos de trajetoria); 4) que mesmo se manifestando em termos de praticas
sociais, podem ser inferidos a partir de disposi¢des internas; 5) que embora o capital cultural detido pelos
individuos seja o mais relevante para a aquisi¢ao de competéncias adicionais; os outros tipos de capital —social
, simbdlico e econdmico — também podem exercer influéncia relevante na predisposicdo e geracdo de
oportunidades objetivas de aprendizagem (ou pelo contrério, na geracdo de constrangimentos); 6) que os capitais
culturais sdo considerados segundo trés modalidades: estado incorporado (disposi¢do duravel do corpo); o estado
objetivo (como a posse de bens culturais, materiais e imateriais), e 0 estado institucionalizado, (sancionado pelas
instituicGes, como os titulos e diplomas académicos/formativos) (Bonnewitz, 2002;Campos, 2015, Costa, 2007,
Bourdieu, 2018,Costa, 2009)

13



condicionantes objetivas (num sentido possibilitador ou constrangedor) e de determinar o seu préprio
curso de acdo, sem se deixar levar por automatismos reprodutores (Lahire, 2001, Caetano, 2016, Costa,
2007).

A partir de Bourdieu, e em particular dos desenvolvimentos conceptuais que elaborou relativos ao
conceito de habitus, deduz-se, entdo, que as praticas sociais sdo, em boa parte dos casos, resultado das
aprendizagens que decorrem tacitamente. Por sua vez, Lahire considera que os individuos ndo se limitam
a agir tendo apenas por base o0 conhecimento tacito incorporado ao longo dos seus trajetos de vida, mas
tém, também, a capacidade consciente de refletir sobre o que fizeram, o que devem ou néo fazer, e 0
gue estdo a fazer no momento presente. De acordo com Lahire, a no¢do de que as competéncias
reflexivas sdo mobilizadas apenas em situagbes de crise e de habitus cientifico, tal como refere
Bourdieu, torna-se demasiado redutora, pois nem sequer considera como reflexivo o proprio ato de
discursar ou de escrever(Amandio, 2014, Turner, 2013). Em sentido idéntico, Anthony Giddens
reconhece a existéncia de trés tipos de acdo: 1) as acdes inconscientes; 2) as a¢fes movidas pela
consciéncia pratica (semiconscientes — automaticas, mas impregnadas de conhecimentos e experiéncias
tacitas), e acdes movidas pela consciéncia discursiva (Caetano, 2012). Ou seja, existe um dominio de
desenvolvimento de competéncias que é construido com base na reflexividade.

Para Margaret Archer ou Ana Caetano (Caetano, 2018; Caetano, 2016), a reflexividade situa-se
num nivel superior de cognicao; um nivel que segundo Le Boterf, citado por Pires (2002:259): permite
gerar “os conhecimentos que o sujeito tem dos seus proprios conhecimentos e capacidades™; e que,
segundo Carneiro (2011), se refere a capacidade de aprender a aprender. Para Pires (2002:259), a
reflexividade “tem neste processo um papel determinante: o sujeito distancia-se em relacéo as a¢oes que

realiza e 0 ato de conhecimento sobre o préprio conhecimento ja é transformagio”.

1.3.2 A ALV segundo o paradigma das competéncias — dois possiveis modelos de
competéncias-chave a considerar

Para o objetivo de reconhecer competéncias no &mbito dos alargados contextos socioculturais em que
sincrénicae diacronicamente*® podem decorrer as aprendizagens ao longo da vida talvez valha a pena
considerar o modo como algumas das principais organizagdes internacionais observam as competéncias.
Para o efeito, damos especial énfase as formulagdes/propostas elaboradas pela Unido Europeia e pela
OCDE*.

46 A este respeito, convém atender ao que Costa cita: “Atualmente, nas sociedades da informagéo e da globalizacio,
do conhecimento e da inovacdo, a mudanca social passou a ser tipicamente intrageracional. Na vida de cada um,
0 que se aprendeu ontem ja nao chega para hoje, e o que se aprende hoje ndo vai certamente chegar para amanha.
E necessario continuar sempre a aprender” (2003: 192))

“"Interessante sera observar que uma das mais recentes abordagens sobre as competéncias, as agrupam em funcéo
de dois grupos fundamentais: as ditas hard skills, que, de certo modo, poderemos associar as a¢fes que seguem
l6gicas do tipo racional —instrumental (isto, utilizando, os termos de Max Weber e Jirgen Habermas); e as ditas
soft skills que, de certo modo, poderemos associar as a¢des que seguem ldgicas que, segundo o entendimento de
Habermas, poderiamos designar de comunicacionais. Contudo, desde o surgimento da nogdo de competéncias e



Em termos de definicdo, a Comissdo Europeia define competéncias “como uma combinagdo de
conhecimentos, aptiddes e atitudes adequadas ao contexto”(2007:3). A OECD (2016:3), por sua vez, de
forma muito semelhante, mas ligeiramente mais elaborada, define: “a competéncia (...) como a
capacidade para, num determinado contexto, responder com sucesso a exigéncias complexas através da
mobilizac¢do de conhecimentos (cognitivos, metacognitivos, socioemocionais e praticos), competéncias,
atitudes e valores”. Como € possivel verificar, ambas as defini¢des tomam como referéncia o contexto,
e ambas se referem a um elemento de acdo; no caso da Unido Europeia, a “combinagdo”; € no caso da
OCDE, a “mobilizagdo e resposta”. Isto para além de que ambas deixam em aberto uma larga margem
de manobra para varios tipos de abordagem.

Em termos dos grandes conjuntos de competéncias-chave, a Unido Europeia (2016) define®®: 1) a
comunicacdo na lingua materna; 2) a comunicacdo em linguas estrangeiras; 3) a competéncia
matematica e competéncias basicas em ciéncia e tecnologia; 4) a competéncia digital; 5) aprender a
aprender; 6) competéncias sociais e civicas; 7) iniciativa e empreendedorismo; e, por fim, 8) a
consciéncia e expressdo cultural. JA a OCDE (2016) define*: 1) agir autonomamente (que inclui: 1.1)
agir num contexto social mais alargado; 1.2) conceber e implementar planos de vida e projetos pessoais,
e 1.3) delinear direitos, interesses, limites e necessidades pessoais); 2) Utilizar ferramentas
interactivamente (que inclui: 2.1) usar a linguagem, os simbolos e o texto de forma interativa; 2.2) usar
o0 conhecimento de forma interativa; e 2.3) usar a tecnologia de forma interativa); 3) funcionar em grupos
socialmente heterogéneos (que inclui: 3.1) relacionar-se bem com os outros; 3.2 cooperar e trabalhar em
equipa, e 3.3) usar e resolver conflitos.

Quer numa, quer noutra proposta, encontramos algumas semelhancas, dentro das quais damos
destaque as seguintes: 1) a definicdo de competéncias enquanto combinacdo de conhecimentos
(knowledge), aptiddes/habilidades (skills) e atitudes (attitudes); 2) o foco na caracterizacdo de
competéncias-chave, consideradas como essenciais ao progresso individual no ambito das

caracteristicas genéricas da atuais sociedades (e até em alguns casos poderem representar um fator

durante algum tempo a atencéo recaiu quase exclusivamente para as hard skills. S6 mais recentemente, proximo
da viragem do século XX para o século XXI, as soft skills passaram a assumir especial importancia(Daniel &
Travassos, 2019).

#«<As competéncias essenciais sdo aquelas que sdo necessarias a todas as pessoas para a realizacdo e o
desenvolvimento pessoais, para exercerem uma cidadania ativa, para a inclusdo social e para o emprego” (...)
As competéncias essenciais sdo todas consideradas igualmente importantes, porque cada uma delas pode
contribuir para uma vida bem-sucedida na sociedade do conhecimento”. (CE, 2007:3).

49 “Com base no conceito de competéncia, o processo de pesquisa resultou num largo consenso sobre a definigéo
de competéncias, designadamente, que elas: 1) sdo suscetiveis a aprendizagem, e, por isso, de certo modo,
também sdo ensinaveis; 2) contribuem para a alta valorizacdo da performance individual (garantia de emprego,
rendimento, salde e seguranga  pessoais,  participacdo  politica, recursos intelectuais,
estabelecimento/participacdo em redes de sociabilidade, participacdo cultural) e dos resultados sociais
(produtividade econdmica, processos democraticos, solidariedade, coesdo, direitos humanos e paz, equidade e
igualdade, sustentabilidade ecoldgica); 3) sdo instrumentos importantes para responder as complexas exigéncias
de um largo espetro de contextos; 4) sdo importantes para todos os individuos; 5) envolver um alto nivel de
complexidade mental, identificada como reflexividade ou pratica reflexiva implicada no uso de aptiddes
metacognitivas, habilidades criativas e assumir uma postura critica” OCDE (2016:4)
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estruturante de excluséo e de desigualdades sociais), e transversais a multiplos contextos (que cobrem
boa parte dos requisitos societais); 3) a considera¢do de varios niveis de exigéncia e de mdaltiplas
dimensbes para cada uma das competéncia-chave (de a&mbito cognitivo, metacognitivo, afetivo,
tecnoldgico, social, politico, empresarial, cientifico, tecnoldgico, cultural, entre outras areas do saber);
4) o facto de as formulacBes resultarem de uma elaborac¢do conjunta, interdisciplinar, que procura
sistematizar o contributo de algumas das mais importantes investigaces empiricas; 5) o pressuposto de
gue servem, essencialmente, o desenvolvimento de sociedades de cariz democrético, respeitadoras dos
direitos humanos, e apostadas em contribuir para a sustentabilidade global (CCE, 2000).

Ja quanto as diferencas, e em termos genéricos, destacamos, que na proposta apresentada pela Unido
Europeia, as competéncias-chave estdo definidas em fungdo dos grandes temas da sociedade, enquanto
na proposta da OCDE, a concecdo relativa as competéncias-chave parece tomar como base uma logica
funcional segundo a acdo individual e a sua interagéo, tanto com os objetos, tanto com 0s outros atores
(ou seja, uma formulacéo que parece partir do individuo para a sociedade).

Importante acrescentar, em algumas propostas, tal como em sdo apresentadas sistematizagdes de
competéncias-chave, que concebem um grupo designado de metacompeténcias, por se tratarem de
competéncias de nivel superior, capazes por si mesmas, fazer gerar e desenvolver todas as outras
Carneiro (2011).



CAPITULO 2 - ESTRATEGIA DE INVESTIGACAO E PRESSUPOSTOS TEORICO-
METODOLOGICOS

2.1 — Pressupostos tedrico-metodoldgicos

Adotamos para 0 conceito de competéncia, 0s seguintes pressupostos: 1) o seu carater relativo,
contingente e contextualizado; 2) a sua evolucdo ao longo do tempo/vida; 3) os multiplos fatores de
influéncia a que € sujeita, tanto internos, como externos; 3) as suas dimensdes tangiveis, mas também
as suas dimensdes ndo tangiveis; 4) o seu principio de a¢do, com especial referéncia ao momento
presente, mas também ao momento antecedente e a0 momento subsequente; 4) as maltiplas finalidades
que podem estar em causa; 5) a sua multidimensionalidade, omnipresencga e transversalidade; 6) o seu
carater reprodutor, bem como o seu caréater transformador (por rotura ou por aprimoramento).

Para efeitos de objetividade e neutralidade, ndo pretendemos limitar o reconhecimento de
competéncias a um nucleo circunscrito daquelas que se enquadram num determinado conjunto fechado
de valores organizacionais e societais (até porque pretendemos obter uma articulagdo entre a vida
pessoal e a vida no seio da organizagdo Exeército, articulacdo s6 possivel mantendo um espirito de
pesquisa e analise aberto). Arriscamo-nos a dizer que, em conformidade com os designios do presente
estudo, qualquer referencial pré-existente correria os seguintes riscos: 1) falta de capacidade de se
articular com os varios contextos do cidaddo; 2) excluir da analise elementos que poderiam revelar-se
como pertinentes do ponto de vista conclusivo; 3) desadequacdo por se referirem a realidades
circunscritas a contextos especificos e distintos daqueles que se pretendem observar.

Queremos manter tudo em aberto, e por isso, 0s Unicos dois critérios julgados para classificar um
dado dominio do saber (pensamento, ideia, principio, valor, habilidade) como constituinte do
ouput/estado-final/competéncia sdo os seguintes: 1) o narrador expressa conscientemente os conteldos
gue materializam a posse desses saberes; 2) o narrador considera conscientemente esses elementos como
fazendo parte da sua capacidade de superagdo dos varios desafios passados (mesmo que estes elementos
possam ter evoluido, entretanto, com a passagem do tempo), presentes e/ou hipotéticos num cenario
futuro (tanto os que se referem ao ambito da vida em contexto quotidiano, tanto os que se referem ao
ambito da vida em contexto organizacional); ou, julgados pelo préprio, como incrementadores da sua
realizacéo pessoal. Claro, que aqui considerar-se-a& como aprendizagem o reconhecimento consciente
inverso: os elementos que interferiram negativamente nos aspetos anteriormente citados — superacéo de
desafios e realizacdo pessoal. Por este motivo, as competéncias consideradas essenciais s6 serdo
constituidas apds a analise de contetdo das respetivas narragdes dos entrevistados e em conformidade
com o seu sentido (ao qual se atribui, desde ja, a designacdo de 12 etapa de analise). O esforco a realizar
procurara, portanto, obter uma sistematizacdo que, da forma mais simplificada e adequada possivel, dé
conta da abrangéncia de saberes detidos pelos respetivos Oficiais Superiores (com prioridade para o

contexto organizacional do Exército), sobretudo, daqueles que sdo passiveis de transferéncia entre o0s
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varios contextos da sua vida (ndo dispensando, aqui, para efeitos de apoio a construcdo légica do
modelo, da consulta de outros elementos ja pré-existentes e convencionalmente reconhecidos).

De qualquer dos modos, como ja foi abordado ao longo deste trabalho, sobretudo, quando se
discutiu a abordagem transversal versus abordagem contextual das competéncias; constatamos que 0
seu desenvolvimento ndo se concretiza num vacuo social abstrato (Avila: 2008); ou como nos indica
Berger & Luckmann (2010): “desnecessario sera referir que o organismo e, mais ainda, o eu ndo podem
ser compreendidos fora do contexto social em que se formaram (:62)”, [pois]“ao nivel empirico a
existéncia humana acontece num contexto de ordem, direcdo e estabilidade (:63)”.

Decorrente do que atrds se acabou de mencionar, precisamos, pois, de, em conformidade com o
campo tedrico da sociologia, estabelecer o substrato empirico em que se apoiara a nossa pesquisa e
analise. Para o efeito, e baseados em Avila (2008: 122), partimos do pressuposto de que 0s contextos da
vida se apresentam como a “dimenséo decisiva para compreender as desigualdades inter-individuais no
dominio de determinadas competéncias”. Alias, nas atuais sociedades contemporaneas ocidentalizadas,
mais do que noutro tipo de sociedades anteriores, ocorre uma complexizacdo e diversificacdo dos
contextos®™, rapida mutacéo e grande grau de imprevisibilidade (Anibal, 2014)e, por ineréncia, o préprio
individuo toma como coordenadas para a sua definigdo pessoal a interse¢do do lugar que ocupa nesses
varios circulos de interacdo (Simmel, traduzido por Cruz, 2013).

Convém ressalvar que, embora toda a realidade social seja construida tomando como base priméria
a interacdo; conforme nos refere Gofman (1999), poderemos conceber varias ordens de interacdo. Costa
(2009)%*, por exemplo, ao proceder a uma sistematizacdo sobre este assunto destaca alguns modelos de
classificagdo, dos quais destacamos os formulados pelos seguintes autores: 1) Nicklas Luhmann, que
distingue os sistemas societais (sistemas muito estruturados, constituidos por elementos fortemente
interdependentes entre si e com logicas de comunicagdo especifica) dos sistemas de interagao (sistemas
que normalmente tém um nivel de estruturacdo minima, uma pluralidade I6gicas de comunicagdo em
convivéncia, e em que os elementos, na maior parte dos casos, sdo pouco interdependentes entre si) , e
que no espaco intermédio desta dialética, considera, ainda, os sistemas organizacionais; 2) Raymond
Boudon, que se refere a sistemas funcionais, nos quais as relagdes sociais entre os “atores sociais se
organiza em termos de papéis” (Costa, 2009:112), orientados para uma determinada fungéo social
comum; e a sistemas interdependentes, nos quais as relagdes sociais se estabelecem apenas tomando
como elemento de ordem, as expectativas reciprocas que uns tém acerca do comportamento previsivel
dos outros (expectativas orientadas segundo o quadro cultural onde se concretizam estas relacfes) e que
normalmente ocorrem contexto de situa¢es quotidianas, que ndo implicam necessariamente a interacéo

face-a-face (exemplos dados por Costa (2009): filas de espera, mercados, transportes publicos); 3) Piérre

59Berger e Luckmann (2010), recorrendo a terminologia utilizada por Emile Durkheim apontam como o principal
motivo a cada vez maior divisdo social do trabalho. Referem inclusivamente que a socializacdo primaria cada
Vez menos se circunscreve unicamente aos ambitos familiares.

510 mesmo autor, no seu estudo sobre o bairro lisboeta de Alfama, opta pela terminologia “quadros de interagdo”,
elemento que considera essencial para a analise. Socioldgica (Costa, 2008).



Bourdieu, que se refere aos campos de relagcbes sociais, considerados como subespacos sociais
particulares (constituintes de espa¢os sociais mais amplos), que apresentam relativa autonomia e
homologia estrutural uns em relacdo aos outros; 4) Anthony Giddens, que se refere as estruturas como
a recursividade existente entre regras (interpretativas e normativas) e recursos (alocativos e
autoritativos) (Giddens, 2000).

Segundo uma outra perspetiva, mais orientada para o0s processos imbricados na constituicdo dos
individuos e das sociedades, Abrantes (2011), citado por Anibal (2014), indica: as interacOes, as
atividades e préticas sociais, as relagdes de poder, as emogdes e 0s projetos identitario-biograficos. Ja
em termos concretos, daquilo que podem ser os diversos contextos, Anibal (2014) indica-nos a familia,
o trabalho, os grupos de amigos, as varias instituicGes, o lazer, os varios quadros de interagdo, e a
sociedade em geral nas suas multiplas subdivisdes.

Com base nas consideragdes apresentadas sobre a formulacdo dos diversos tipos de contextos em
gue se adquirem e desenvolvem as competéncias individuais, compreendemos, pois, a necessidade de
conceber, para o presente trabalho, de “panos de fundo empiricos” que sirvam a andlise e que obedecam
aos seguintes requisitos: 1) capacidade de cobrir todas as esferas da existéncia (ou 0 mais proximo
disso); 2) capacidade de estabelecer fronteiras claras entre contextos (mesmo admitindo que em algumas
situacbes/momentos possam encontrar-se sobrepostos); 3) capacidade de conceber contextos que sejam
realmente fecundos para a analise em questao; 4) capacidade de, com um nimero razoavel de contextos
cobrir os aspetos essenciais onde se formam e desenvolvem as competéncias das pessoas constituintes
da amostra alvo de estudo (se forem poucos, torna-se pouco rica a analise; se forem muitos, torna-se
demasiado compartimentada e trabalhosa a anélise — portanto, h& que realizar uma avaliagdo custo-
beneficio).

Se 0s contextos nos permitem, sobretudo, uma abordagem sincronica; resta-nos, selecionar os
pressupostos considerar para a abordagem diacronica relativa ao decurso temporal da propria vida dos
elementos que constituem o universo de estudo. Sdo trés os pressupostos socioldgicos aqui
considerados®: 1) a relevante centralidade do contexto laboral como marcador da linha evolutiva,
materializada, em especial, pelos diversos niveis de responsabilidade exercidos ao longo carreira; 2) a
dependéncia dos cuidadores, desde 0 momento em que se tem consciéncia de si e dos outros, até a saida
de casa, momento em que ganha autonomia; 3) que 0 momento em que o narrador apresenta e reflete
sobre a sua propria historia, deve merecer especial atencao.

Resta-nos ainda elencar quais os eventos das biografias individuais que parecem revelar maior
potencial de aprendizagem ef/ou ativacdo/mobilizacdo de competéncias. Com base nos
desenvolvimentos tedricos realizados, salientamos os seguintes: 1) eventos de desafio, 2) eventos de

crise, 3) eventos de sucesso ou insucesso, 4) eventos de adaptacdo ou inadaptacdo, 5) eventos de

52 “A estrutura temporal da vida quotidiana apresenta-se-me como uma factualidade com que tenho de contar,
isto é, com a qual tenho de sincronizar os meus proprios processos” (Berger e Luckmann, 2010: 37).
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superacgéo ou defraudar de expectativas, 6) eventos de perda ou ganho; 7) eventos de sentir-se impotente
ou sentir-se capaz, 8) eventos de particular intensidade e/ou duragdo em termos de impacto emocional;
9) eventos de mudanca/transformacdo das circunstancias (pessoais, sociais, materiais, legais, entre
outras), 10) eventos que tivessem causado embaraco, 11) eventos ritualizados/rotinizados; 12) eventos
tendo como base algum tipo de crenca, principio ou supersticdo, 13) eventos em gque foram tomadas
decisfes importantes; 14) eventos em que ocorreu influéncia de elementos externos (pessoas ou fontes);
15) atividades de planeamento e momentos de especial exposi¢do publica; 16) definicdo/execucdo de
projetos de vida. De forma complementar, consideram-se como importante os elementos de
reflexividade avaliativa e prospetiva que acompanham e intercalam as narrativas (Caetano,
2016;Caetano, 2018; Ferrarotti, 1991 Novoa & Finger, 2009 ;Calha, 2017; Passeggi, 2021).

2.2 — Estratégia metodologica

A estratégia que nos parece mais adequada para o cumprimento e prossecucdo dos objetivos
estabelecidos para o presente estudo € a investigacdo qualitativa hipotético-indutiva e fenomenoldgica.
Qualitativa, porque aquilo que nos interessa é a descoberta por via indutiva®, e intensificada sobre um
aspeto particular da vida social (Gongalves et al., 2021, Guerra, 2006; Quivy & Campenhoudt, 2017).
Hipotético-dedutiva, porque o ponto de partida consta na observacdo do objeto empirico (ainda que
devidamente orientada através de um modelo de analise) a partir do qual se pretende formular conceitos
e indicadores® (Quivy & Campenhoudt, 2017). Fenomenoldgica, porque o que se pretende é exaltar “a
interpretacdo do mundo que surge intencionalmente a consciéncia, enfatizando a experiéncia pura do
sujeito” (Vilelas, 2017:64). Segundo o mesmo autor, Vilelas (2017:65), a abordagem fenomenoldgica
tem as seguintes caracteristicas basicas: 1) “foco na interpretagdo ao invés da quantificagdo (...)”, 2)
“€nfase na subjetividade ao invés da objetividade” (...)”, 3) “flexibilidade no processo de conduzir a
pesquisa” (...), 4) orientacdo para o processo € nao para o resultado, 5) “preocupagdo com o contexto”,
6) “reconhecimento do impacto do processo de pesquisa sobre a situacdo de pesquisa”. Em reforco, e
utilizando os termos de Berger e Lukmann (2010:35):

“arealidade da vida quotidiana ¢ admitida como sendo a realidade; ndo exige qualquer outra verificacdo

para além da simples presenga (...) [e que, por isso, serd] ”da maior importancia eu saber que ha uma

continua correspondéncia entre os meus significados e os significados deste mundo, que partilhamos um

sentimento comum no que respeita a sua realidade. A atitude natural é a atitude da consciéncia do senso

53 “A intenc¢do dos investigadores ndo é comprovar hip6teses definidas a priori e estanques, mas antes identificar
as logicas e racionalidades dos atores confrontando-as com o seu modelo de referéncia. A consequéncia imediata
é que o trabalho de construcdo do objeto, da analise e das hip6teses é continuo desde o inicio até ao final da
pesquisa (...) [trata-se pois de um] “contexto de constante descoberta”] (Guerra, 2006:22)

54 “A anglise imediata e o trabalho de construgdo do objeto, da anélise e das hipdteses é continuo desde o inicio
até ao fim da pesquisa” (Guerra, 2006: 22). Para Betraux (2020:3) “O objetivo ltimo é propor um modelo que
dé conta daquilo que esta a acontecer, ndo apenas naquele terreno, mas também — hipoteticamente — em todos os
terrenos ou objetos semelhantes naquela sociedade (...)”



comum, portanto, se refere a um comum a muitas pessoas. O conhecimento do senso comum €é o

conhecimento que partilho com os outros nas rotinas normais, autoevidentes na vida quotidiana”.

Em contraposicédo, Almeida et al (1995:17), dizem-nos que “a realidade nao fala por si, é necessario
interroga-la para obter respostas”. Por isso, ndo obstante a importancia de se considerar 0 senso-comum,
no minimo, existe a necessidade de o reinterpretar a luz de uma racionalidade de tipo cientifico.. De
modo a salvaguardar que este saber cientifico ndo se oponha completamente ao senso comum, mas sim,
que nos auxilie a compreendé-lo, a designa-lo, a p6-lo a prova e ultrapassa-10> (Silva, 2014). Para isso,
nos “seus dominios de pesquisa, a sociologia critica, relaciona, compara, sistematiza, testa para ficar em
condicdes de contextualizar®, distinguir, relativizar e, nos melhores dos casos, explicar os fenémenos
sociais (Almeida, 2005:23); tendo como objetivo a compreensdo das “relagdes socioestruturais (Elias
1978/70), l6gicas de situagdo (de Fournel e Quéré, 1999), mecanismos geradores (Durkheim, cf.
Cherkaoui, 1998), logicas de agdo (Weber, 1978/22), tensdes ¢ dindmicas internas...” .(citados por
Bertraux, 2020:11).

O objetivo empirico sobre o qual se debrucard o presente estudo sdo os Oficiais Superiores das
Armas Combatentes do Exército Portugués, sobre os quais, convém, antes de avangarmos, proceder a
uma breve caracterizacéo.

Aos Oficiais Superiores das Armas Combatentes do Exército Portugués sdo-lhes inerente todos 0s
normativos previstos para a sua condigdo de militares; a titulo de exemplo, destaca-se o seguinte: 1) a
constante disponibilidade para a possibilidade de atuagdo em ambientes de elevado risco e exigéncia
fisica e psicologica, exige-lhes capacidade de abnegacéo, disciplina (onde se inclui o rigor) e espirito de
sacrificio; 2) o inevitavel cumprimento das suas missdes no seio de equipas, obriga a que, na qualidade
de subordinados, sejam obedientes; e na qualidade de chefes, exergam o dever de tutela e o direito de
autoridade; tanto num, como noutro papel, o sentido de responsabilidade, o espirito de corpo, € a
lealdade devem estar presentes; 3) multiplicidade e heterogeneidade dos cenarios em que podem atuar
(todo e qualquer tipo de cenarios, em estrita ligagdo com outras forcas/entidades militares e/ou civis),
obriga a que tenham capacidade de adaptacdo, flexibilidade e resiliéncia; fomentados numa intensa
preparacdo; 4) o manuseamento legitimado dos meios de violéncia, exige elevado sentido de
responsabilidade, capacidade técnica, sentido ético, e rigor; 5) a possibilidade de realizarem missdes de
cariz humanitério e resposta a crise, exige-lhes, ainda, humanismo e espirito solidario (Assembleia da
Republica, 1989; Exército Portugués, 2023; MDN, 2015).

Os Oficiais pertencem ao grau mais elevado grau da hierarquia das trés categorias/classes existentes

(Pragas, Sargentos e Oficiais) e sdo-lhes normalmente atribuidas responsabilidades de lideranga

5Segundo Silva (2014), indicam-se trés formas de eliminar os varios obstaculos epistemoldgicos: 1) a relativizacéo
dos fenémenos, quer cultural, quer espacial ou cronologicamente (associada essencialmente a eliminacdo dos
obstaculos naturalistas e etnocéntricos), 2) a comparacdo dos factos (associada, sobretudo, a eliminacdo dos
obstaculos individualistas), 3) e a submissdo do senso-comum a objeto de anélise cientifica.

56 “Segundo a compreensio entre o ator € o contexto social” (Guerra, 2006:20).
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(comando, direcdo, chefia), de coordenacdo, de supervisdo, ou de alta especializa¢do técnica. Nos
Oficiais, tais como nas restantes classes, ocorre uma progressiva ascensdo na carreira, em termos
hierarquicos (materializada nos postos — obtidos através das promogoes -, e na antiguidade); sendo que,
dentro da classe de Oficiais, para se alcangar o patamar/subcategoria de Oficial Superior®’, é exigido um
determinado conjunto requisitos, nos quais se incluem cursos de formacao especificos — sendo que
alguns deles obrigatérios para a ascensdo na hierarquia (designadamente, para os oficias dos quadros
permanentes: licenciatura pré-bolonha ou mestrado integrado na academia militar; curso de promogéo
a capitdo, e o curso de promog¢do a Oficial Superior), antiguidade (nUmero minimo de anos num
determinado posto — por norma s se alcanca a subcategoria de Oficial superior préximo dos 35 anos de
idade), e um conjunto de condigdes especificas adicionais (para promog&o a alguns postos subsequentes,
por exemplo, é necessario ter exercido o comando por mais de um ano). No caso do Exército,
normalmente sdo atribuidas ao oficial superior fungdes em Seccdes de Estado Maior®®, como Chefe ou
sub-chefe de uma determinada seccéo®; ,como Comandante/Diretor (Batalhdo/Grupo no caso dos
Tenentes Coronéis; Regimentos/Unidades/Orgaos/Estabelecimentos Militares no caso dos Coronéis),
como 2° Comandante/sub-Diretor; ou ainda em funcdes que exigem alta especializagdo técnica (por
exemplo, relacionadas com a Protecdo Civil, a Justica, a Investigacdo Forense, a Psicologia, a
Sociologia, a Engenharia Geoespacial, a Engenharia Informatica; entre outras) (Assembleia da
Republica, 2014; Exército Portugués, 2023b).

Convém ainda referir, que os Oficiais Superiores integram a organizagdo Exército, a qual cabe uma
panoplia muito variada de missdes, previstas na Lei Orgénica de Base da Organizacdo das Forgas
Armadas (Assembleia da Republica, 2014) e na Lei de Defesa Nacional (Assembleia da Repubica,
2009) que véo desde missdes de participacdo em agdes de intenso conflito, quer seja no &mbito dos
mandatos das aliancas internacionais a que pertence, quer seja no d&mbito da defesa e protecdo da
soberania, passando por missGes de manutencdo ou restabelecimento da Paz (grau de conflito
intermédio), ou ainda por missfes de prevencdo e/ou resposta a crises, emergéncia e catastrofe, em
territorio nacional. Constituindo-se o Exército, por exceléncia, como a componente terrestre das Forgas
Armadas (Armada, componente maritima e fluvial; e Forca Aérea, componente do Espaco Aéreo),
incumbe-lhe fundamentalmente realizar as tarefas e providenciar os meios adequados a esta sua natureza

particular, integrando, assim, as Forcas Armadas®® que representam a componente militar da Defesa

57 Por ordem crescente de hierarquia: subcategoria Oficiais subalternos (inclui os postos de: Aspirante, Alferes,
Tenente); subcategoria Capitdo (apenas com o posto capitdo, considerado um posto de charneira e o primeiro
com autonomia disciplinar); subcategoria de Oficial Superior (inclui os postos de: Major, Tenente-Coronel e
Coronel); e subcategoria de Oficial General (inclui os postos de: Brigadeiro, Major-General, Tenente-General e
General).

58 Estruturas especializadas que apoiam diretamente, em termos de planeamento, coordenacdo, conducio e
elaboracdo de pareceres/estudos técnicos, os Comandos/Direcfes de unidades militares (em tempo de Paz ou
Guerra), e que pode abranger areas como as Operacdes, as Informacdes, a gestdo de Pessoal, a Seguranga, a
Logistica, as acbes/relagdes civico-militares, os sistemas de comunicacdo e informagdo, entre outras.

59 Ou como chefe de todo Estado-Maior, que inclui todas as suas seccdes e tutela sobre os respetivos chefes.

0 O Comandante Supremo das Forcas Armadas é o Presidente da Republica.



Nacional (que inclui outras componentes, como a econémica ou a diplomatica, por exemplo), sob a
tutela do Ministério da Defesa Nacional (que se integra no governo, entidade responsavel pela conducéo
da Politica Nacional).

Por fim, acresce dizer, que o objeto empirico selecionado para o presente estudo, enquadra-se
naquilo a que Bertraux (2020:13) designa por ser um “mundo social”, dado que se “constrdéi em torno
de um tipo especifico de atividade”. O mesmo autor salvaguarda que apesar da atividade poder ser a
mesma, “‘os estatutos, papeis, interesses, recursos e perceg¢oes podem ser diferentes” (idem:25), e mesmo
gue assim ndo seja, acrescenta:

“Pessoas que se encontram posicionadas exatamente no mesmo estatuto institucional podem

desempenhar o seu papel, exercer a sua atividade de forma diferente porque ndo tém a mesma historia

nem a mesma estrutura de personalidade, as mesmas conviccdes (ou valores), 0s mesmos interesses; ndo

tém o conjunto de esquemas de percecéo e acdo, tal como Bourdieu redefiniu o habitus” (ibidem:26).

Caracterizado 0 nosso objetivo empirico, selecionamos, pois, como instrumento de pesquisa
privilegiado para a investigacdo a entrevista semiestruturada segundo a técnica da narrativa de vida®*,
pois conforme Bertraux, (2020:25 e 26) nos diz:

“a descricdo de situagdes e de praticas “em situagdo” permite gerar conhecimento sociologico objetivo

a partir de testemunhos subjetivos por natureza. Este fendmeno de mdltiplas percegdes (subjetivas) de

uma mesma realidade (social) ¢ fundamental (...) Mesmo as perce¢des mais afastadas da realidade sdo

“reais nas suas consequéncias”®?.

Também Pires (2002), mencionada por Anibal (2014:111), “verificou a existéncia de uma
regularidade: a maioria dos sistemas de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias
europeus privilegia técnicas que implicam a pessoa no processo a realizar, tornando o seu testemunho
como pega central do processo”. Em reforgo, Anibal (2014:137), citando Josso (2002:21), refere que “as
historias de vida, no verdadeiro sentido do termo, abarcam a globalidade da vida em todos os seus
registos, todas as suas dimensdes passadas, presentes e futuras”.

A referida entrevista estruturar-se-4, pois, em conformidade com pressupostos téorico-
metodoldgicos elencados no subcapitulo anterior (sobretudo, os referentes ao dominio das
competéncias), e cujo guido detalhado se podera observar no Apéndice 11l — Estrutura da Entrevista. A
amostra de aplicacéo deste instrumento constitui-se por 20 Oficiais Superiores das Armas Combatentes
do Exército Portugués, e foi obtida, tendo em atencéo os objetivos de saturacdo e diversificacdo, atraves
das técnicas de conveniéncia, de quotas, e de bola de neve; em funcéo de trés varidveis: a variavel sexo

(16 entrevistados homens e 04 entrevistadas mulheres), a variavel “niimero de anos completos

61“Com base em entrevista intensiva a uma pessoa, produz uma narragdo na primeira pessoa” (Coutinho, 2019:338)

62 Alias, se atentarmos bem a prépria natureza dos processos de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de
Competéncias (mais conhecidos por processos RVCC; institucionalizados em paises como Portugal, e em
particular, a sua fase de reconhecimento, verificamos que ocorre a aplicacdo de um instrumento de idéntica
natureza, para um objetivo, que embora formativo , acaba por ser similar em muitos dos aspetos aquele que agora
acabamos de selecionar para a presente investigacdo — designadamente pelo facto do reconhecimento de
competéncias ser concretizado através da narrativa biogréafica que nédo dispensa o exercicio de reflexividade.
(Pires, 2002).
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decorridos desde a data de promocéo a categoria de Oficial Superior — posto Major” (07 entrevistados/as
com dez ou mais anos de antiguidade na categoria de Oficial Superior e 13 entrevistados/as com menos
de dez anos de antiguidade na categoria de Oficial Superior); e a variavel “cursos de origem da Academia
Militar, vertente armas combatentes” (13 entrevistados/as da Arma de Artilharia, 03 entrevistados da
arma de Infantaria, e 04 entrevistados/as da Arma de Cavalaria) (Ver Apéndice IV — Caracterizacdo da
amostra).

Decorrente dos pressupostos tedrico metodoldgicos elencados no subcapitulo anterior,
estabeleceram-se como dimensdes de estudo os contextos e fases da vida®?, os quais se constituem como
construtos que visam ajudar a andlise, reduzindo a complexidade dos “vividos” sincrénicos e
diacronicos.

Neste sentido, para a dimensdo de estudo n.° 1, ficam estabelecidos os seguintes contextos:
contextos locais/regionais (definidos como os lugares, de cariz geogréafico, onde o individuo
permanece/vive durante tempo significativo da sua vida), os contextos laborais (definidos como os
lugares relacionados ao mundo do trabalho em que o individuo participa diretamente/indiretamente ou
gue testemunha de modo significativo), os contextos familiares (definidos como os espagos
socioculturais, de ambito privado®, e que resultam do agregado de pessoas com os quais o individuo
vive ao longo da sua vida), os contextos de afiliacdo e de socializacdo (definidos como as situacfes de
interacdo social em contexto informal ou aquelas em que individuo se associa a outros na execuc¢do de
atividades de vario indole® — desportivas, culturais, defesa de causas, comunitarias, organizativas,
administrativas, socializadoras, lGdicas, entre outras), e 0s contextos pessoais (definidos como as
situacbes em que o individuo desenvolve atividades/projetos/planos de modo relativamente
independente, e nas quais se inclui a utilizacdo de plataformas de media®®).

Ja para a dimensdo de analise n.° 2, ficaram estabelecidas as seguintes fases temporais da trajetdria
pessoal: a fase “relativa as origens” (desde a infancia até ao inicio da Academia Militar), a fase
“emancipatoria” (desde a entrada para a Academia Militar até a data de promogao a Oficial Superior), a

fase “de maturacdo” (desde a data de promogao a Oficial Superior até a fase atual), e a fase “atual”

63 “Nado ser4, por isso, possivel compreender as agdes de um sujeito se ignorarmos tudo acerca dos pequenos grupos
aos quais ele/ela pertenceu a determinado momento da sua existéncia” (Bertraux, 2020:43) “a andlise socio-
estrutural, de carater mais socioldgico e estruturada segundo a compreensédo da relagdo entre o ator e 0 contexto
social” (Guerra, 2006:20).

®4portanto, sdo espacos fora das esferas das organizagdes de tipo formal. Ou seja, ndo se pode consideram aqui,
por exemplo, os espagos — designadamente os quartos - de internato, como os da Academia Militar ou outros do
género. Estes serdo enquadrados, aqui, nos intitulados contextos de filiagdo/socializacéo.

Incluimos também aqui os contextos de escolares e de formagédo (nestes Gltimos, referem-se, por exemplo: a
formacédo da academia militar, o Curso de Promocéo a Capitdo, o Curso de Promocéo a Oficial Superior, o Curso
de Estado Maior Conjunto, ou ainda cursos de tropas especiais e outros).

N30 obstante as consideracdes anteriores, e sobretudo aquela que se sustenta numa das premissas nucleares de
Emile Durkheim: a de que mesmo as agdes que parecem totalmente individuais — como o suicidio, por exemplo
—, comportam no seu dmago razdes que emanam da realidade social (estruturas sociais enquanto condicionantes
da acdo individual); para o presente trabalho de analise, e com vista a evitar realizar inferéncias pouco
sustentadas, optamos por considerar (Aron, 2000; Durkheim, 2000).



(referente ao periodo mais recente, desde ha um ano atras) (Apéndice | — Concecdo/operacionalizagdo
das dimensdes de analise)®’.

Face ao exposto, constituimos uma estratégia de analise com quatro etapas. Conforme se descrevera
em seguida.

Na primeira etapa, procurar-se-a identificar, com recurso ao programa de andlise de contetdo
MaxQda, para cada elemento de narrativa dos entrevistados, qual ou quais os tipos de competéncias® —
se de tipo relacional/social; se de tipo atitudinal/autorientadoras, se de tipo
instrumental/técnico/operatério® — e, simultaneamente, dentro de cada um destes tipos, identificar o
contexto e fase da vida em que se formaram/ativaram. E expectavel que possam ocorrer determinados
elementos da narrativa dos entrevistados que remetam para um nivel de abstracdo dificilmente
enquadraveis num contexto em concreto, e, também por isso, serdo classificados como respeitante ao
dominio da reflexividade™. Em termos de ouputs, o visualizador de matriz de codigos que sera aplicado
a cada um dos entrevistados permitir-nos-4 compreender que tipologia de competéncias (incluindo a
componente de reflexividade) sdo mais salientes (e com isso estabelecer, também, um perfil de
entrevistado, aproximado™); o mapa de documentos permitir-nos-a4 entender, por cada um dos
entrevistados, e sobretudo naquelas narrativas que seguiram uma sequéncia cronoldgica progressiva
(sem grandes saltos), em que medida cada fase da vida contribui para a formacdo/ativacdo de
determinado tipo de competéncias; e, por fim, os segmentos codificados, bem como os respetivos
sumarios (realizados com recurso ao chat GPT), permitir-nos-a formular um modelo de competéncias,
a partir do qual se iniciara uma nova etapa de analise.

Na segunda etapa, procurar-se-4, com base no conjunto de competéncias identificadas e
sistematizadas na fase anterior, reconhecer, nas diversas narrativas, 0s segmentos que as possam
materializar em algum(uns) dos seus elementos do saber (conhecimentos, valores, reflexdes,
habilidades). Em termos de ouputs: 0s sumarios permitir-nos-80 compreender como cada competéncia

se materializa na vida de cada um dos entrevistados; o visualizador de conexdo entre os codigos da

67 Segundo Almeida et al (1995), o esquema de pesquisa considera, numa primeira perspetiva, no lugar das
variaveis independentes, as condi¢des objetivas atuais (que incluem recursos e varidveis contextuais) que
influenciam, em termos de possibilidades, constrangimentos e disponibilidades (possibilidades e limites), as
variaveis dependentes, comportamentos e praticas sociais; numa segunda perspetiva, as condi¢fes objetivas
passadas e atuais (incluem os efeitos de trajeto, histéria coletiva de classe, itinerarios grupais e individuais,
interrelagBes de reforco ou de contraste) que influenciam, através da inculcacdo de sistemas de disposicGes e
habitus (socializacdo), as variaveis dependentes, valores e representagdes; e, numa terceira perspetiva, 0s
componentes conjunturais (que incluem acontecimentos e processos relacionais) que influenciam a formacéo das
identidades socioculturais.

88 Estamos a falar de grupos abrangentes de competéncias, sem designacdo especifica atribuida.

%9Sistema de classificacdo em conformidade com OECD (2016), Neves et al. (2019) e Josso (..) citado por

®Qra, isto quer dizer que, para além dos trés grupos de competéncias ja referidos (passiveis de ser associados a
um contexto concreto), juntar-se-d80, como dimensdo de analise de contelido uma quarta componente de
reflexividade, segundo duas modalidades: 1) reflexividade sobre situacGes concretas passadas e presentes; 2)
sobre situacdes hipotéticas/almejadas, abstratas e/ou generalizadas.

1 A definir conforme os dados recolhidos na fase de trabalho de campo.
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primeira etapa e 0s codigos da segunda etapa de analise, permitir-nos-a perceber qual a relagdo entre as
competéncias e 0s contextos e fases da vida.

Numa terceira etapa, e com base em variaveis independentes controladas (isto é, que serviram como
critério para a constituicdo da amostra’®) e outras variaveis presentes na amostra mas que nao foram
controladas (que surgiram de forma natural na amostra’®), procurar-se-4 compreender como, para cada
perfil de entrevistado identificado na primeira etapa de analise (através do output visualizador de
codigos) poderdo ocorrer condicionantes sociais padrdo (analise realizada através da verificacdo da
distribuicdo das categorias de caracteriza¢do; mas também da analise dos conteldos constantes nos
sumarios respeitantes aos codigos que visam sistematizar aspetos de caracteriza¢do dos entrevistados) .
No caso de ndo ser completamente esclarecedora esta analise, em apoio, recorrer-se-4 a uma analise de
contetido que cruze cada um dos conjuntos de perfil dos entrevistados com os elementos de narrativa
que constituem a sua caracterizacdo. Por Gltimo, e em termos meramente complementares, através do
output “nuvem de palavras do MaxQda” procurar-se-a consolidar algum elemento interpretativo das
etapas anteriores (Apéndice Il — Estratégia de analise) (Vala, 2014).

Apos percorridas todas as etapas da estratégia de analise, pretender-se-a apresentar uma simula dos
resultados finais, devidamente sistematizados com recurso as matrizes que constardo no Apéndice V

(Representagdo matricial dos principais resultados).

21) Sexo (masculino ou feminino), 2) nimero de anos enquanto Oficial Superior (de 1 a 09 anos, 10 ou mais
anos), 3) arma combatente (infantaria ou artilharia ou cavalaria).

3Exemplos: 1) tipo de cuidadores; 2) agregado familiar atual; 3) detentor ou ndo detentor de curso de Estado-
Maior; 4) tipo de localidade de residéncia na fase origens; 5) estrato social dos cuidadores; 6) com ou sem irméaos;
7) detentor de formacao superior obtida externamente ao Exército; 8) experiéncia militar antes da entrada para a
Academia Militar; 9) Contacto com realidades militarizadas antes da entrada para a Academia Militar; 10) tipo
de especializacdo atual de carreira; 11) realizacdo de missGes fora do territério nacional; 12) participacdo em
atividades civicas extra-laborais.



CAPITULO 3 - APRESENTACAO, SINTESE E DISCUSSAO DE RESULTADOS
3.1 — Caracterizagdo socioldgica do objeto empirico

O conjunto dos entrevistados (ver Apéndice IV — Caracterizacdo da amostra), nascidos entre 1962 e
1985 (diferenca méaxima de 23 anos de idade), embora a diferenca de idades, apresentam, em termos
gerais, como pontos em comum trés caracteristicas: o contexto de origem de tipo conservador; a
ruralidade vivida durante a sua infancia, e a condi¢do socioecondmica desfavoravel, tanto dos seus
cuidadores como da envolvente comunitaria (esta ltima, menos abrangente em termos de
representatividade). Vamos explorar sociologicamente cada uma delas e procurar entender de que modo
se podem repercutir em termos de aprendizagem e desenvolvimento de competéncias ao longo da vida.
A sociedade portuguesa da primeira metade do século XX era, essencialmente, caracterizada em
termos de estrutura econdmica pela predominancia de atividades agricolas, as quais as familias se
dedicavam em exclusividade, na maior parte das vezes para o sustento e pequeno mercado local. A partir
da década de 60, com o desenvolvimento dos meios de transporte e crescentes oportunidades de trabalho
assalariado no seio do setor industrial e dos servigos (em significativo desenvolvimento, nessa altura),
as familias passam a exercer a agricultura em regime de pluriatividade (o rendimento proveniente da
agricultura, sendo menor que o das restantes formas de rendimento, torna-se complementar) (Guizo,
2011, L. Silva, 2008). A par disso, ocorre um decréscimo acentuado da percentagem de populagdo
empregada no setor agricola: se em 1960 ainda mantém um valor superior, tanto relativamente ao setor
da industria, construcdo e energia, como relativamente ao setor dos servigos; ja em 1970, esta
percentagem é superada por ambos os setores. Se no ano de 1990 ainda persistiam perto de um quinto
da populacdo empregada no setor agricola; no ano de 2001, apenas persistiam 5% (INE, 2023).
Arrojando aplicar a sociedade portuguesa a tese de Marx 7, de que o sistema/relagdes de producéo
(infraestrutura) determina os sistemas culturais/simbélico/normativos vigentes numa determinada
sociedade (superestrutura), conseguimos entender, em alguma medida, porque pareciam persistir alguns
valores de tipo conservadorista na sociedade portuguesa da década de 70 e 80, e porque,
simultaneamente, se encontravam em declinio, acompanhando as transformacdes que se operavam no
setor econdémico/produtivo™ (Guizo, 2011).
Por outro lado, nota-se, ainda, na sociedade portuguesa uma influéncia bastante impregnada da

religido cristd catélica, que parece ndo ser indissociavel dos quase oitocentos anos de histdria nacional

74« .na produgio social da sua vida, os homens entram em determinadas relag8es, necessarias, independentes da
sua vontade, relacGes de producdo que correspondem a uma determinada etapa de desenvolvimento das forgas
produtivas materiais. A totalidade dessas relag6es de producdo forma a estrutura econdmica da sociedade, a base
real sobre a qual se ergue uma superestrutura juridica e politica, e & qual correspondem determinadas formas de
consciéncia social. O modo de producéo da vida material é que condiciona o processo da sua vida social, politica
e espiritual” (Marx, citado Cruz, 2013: 73 e 74).

5E incluindo, também, a incorporacdo de novos modos de pensar, de ser, e de estar, importados da cidade onde
normalmente se localizavam boa parte dos postos de trabalho assalariados (os designados movimentos
pendulares de que nos fala).
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decorridos até essa altura (22 metade do século XX). Pois, embora a lei promulgada em 1911, que
anunciava a separacdo entre a Igreja e o Estado, a verdade é que durante o periodo Salazarista e
Marcelista (mas, sobretudo, salazarista), no compreendido entre 1933 e 1974, a igreja voltou a assumir
protagonismo junto do Estado (expressa na famosa triade: Deus, Pétria e Familia), que a utilizou como
instrumento ideoldgico de doutrinacdo. Sé a partir de 1975, com a nova revisdo constitucional, se voltou
a assumir a separacgdo entre igreja e Estado. Mas, como Poiares (2020) refere, leva tempo para que 0s
costumes, praticas e valores sociais se adaptem a atualizacdo dos quadros normativos; dai que os
entrevistados, por via, tanto da sua comunidade de origem, como por via dos seus cuidadores, tenham
recebido algum tipo de influéncia da religido catdlica portuguesa.

Recorrendo agora a Weber (2019), o que daqui se podera entender, é que a influéncia da religido
catdlica, ainda evidente na sociedade portuguesa da 22 metade do século XX, podera, de algum modo,
ter arrastado consigo valores como o da centralidade da familia, da comunidade (motivados pelos rituais
conjuntos), da solidariedade, do esfor¢o laborioso, da retiddo e honestidade, da lealdade; mas também,
valores como o do patriarcado, conforme se pode comprovar na seguinte citacdo ao qual esta subjacente
a ideia de autoridade, de disciplina e desigualdade na distribuicdo dos papéis de género (Poiares, 2020;
J. P. Coutinho, 2019; Monteiro, 2010), conforme se pode corroborar através das seguintes citacoes

E 14 em cima, ¢ estavamos a almogar, s comegavamos a comer quando o Patriarca tivesse servido (...)
No meu seio familiar, existe patriarca, portanto, era 0 meu pai, o que ele fizesse ver era palava de honra.
Mudar de canal ninguém se atrevia a mudar de canal sem o patriarca dizer: “podes mudar”. Mas também
s0 havia dois canais.” (Hélio 49). “O meu pai era duro, nunca nos tocou, raramente nos tocou. Mas era
disciplinador. Era disciplinador s6 de falar. Ep4, patriarca (...) tu naturalmente ocorres sempre ao
patriarca, nem que seja para ouvir a opinido.” (idem) “A minha mée era s6 mimos para mim. E o pai era
0 policia mau. Eu ainda hoje replico um bocadinho isso. Eu ndo acho que isso seja mau. O pai da a
responsabilidade e transmite para os filhos da dificuldade da vida. A mae, pronto, ¢ a mae... A mae éa
mae. A mée ¢ insubstituivel (...) Tenho um pouco mais essa responsabilidade, porque a minha mulher,
também, como esta &s vezes muito entregue a outras tarefas, também delega: “olha, resolve tu”. E é um
bocadinho assim. Dizem as pessoas: é um pouco antiquado. Epa, tomara eu, que a minha mulher
ganhasse mais do que eu... (Carlos A 41).

E interessante notar que Carlos A 41 chega mesmo a referir que a sua adaptacéo & academia militar,
foi facilitada pela similaridade dos valores/praticas que ai encontrou com os valores/praticas que tinha

vivido no seio da vida religiosa (até porque ambas as instituicdes sdo conservadoras).

“Ou seja, € nessa altura que acabo o Crisma, mais ou menos, a gente anda ali nos 17, 18 anos, um ou dois
anos antes de entrar para a academia, € quando a gente pensa assim: “olha, realmente, os valores da igreja sdao
muito parecidos com 0s meus valores... porque a igreja é conservadora”. E eu aprendi. E mais, sdo muito
parecidos com os valores que eu apanho mais tarde no exército”.

A juntar & questdo religiosa, a cada vez maior expansdo da oferta educativa (materializada em
politicas, em aumento do nimero de infraestruturas e recursos humanos, entre outros), que vem permitir,
com particular incidéncia sobre portugueses/entrevistados nascidos no p6s-25 de abril de 1974, o
aumento das oportunidades de mobilidade social (Martins, sem data;Lopes et al., 2017)

E, também, a partir da década de 60 que, no decurso da crescente procura de emprego, motivada
pelo desenvolvimento dos setores secundario e terciario, que se acelera o éxodo rural, ficando as regides

do Portugal interior, cada vez mais despovoadas e envelhecidas (Carmo, 2004; Silva, 2008). A maior



parte dos entrevistados, participa desta transformac&o, acabando por ter uma viséo dupla: rural e urbana
(esta ultima, na maior parte dos casos, mais tarde: ou na adolescéncia ou ja na vida adulta). No ambiente
rural do seu ambiente de origem encontraram 0 S0SSego € a seguranga necessarios para explorar
amizades em brincadeiras de rua, na construcdo de artefactos e nas aventuras no campo; bem como o
contacto com pessoas adultas da comunidade, sobretudo os familiares residentes na proximidade e as
pessoas mais velhas, tanto em ambiente de convivio, como em ambiente de trabalho conjunto. A
agregacao destas circunstancias parece ter contribuido para o ganho de competéncias relacionadas com
a autonomia (o tal espirito explorador), resiliéncia fisica e psicoldgica (as aventuras e trabalhos no
campo) e aquisicdo de habilidades manuais.

Quanto a condicdo socioecondmica, seria expectavel que, nas décadas de 60, 70 e 80, num pais com
uma estrutura laboral ainda pouco qualificada (condicionada, em boa parte, pela escassez de instituicoes
de ensino e apoio ao ensino), também a maior parte dos pais/cuidadores dos entrevistados mantivesse
essa condigdo — e efetivamente, assim se confirma. Juntando-se a circunstancia da ruralidade, faz-nos
perceber que a propria comunidade envolvente detinha baixos niveis econémicos e qualificacionais;
situacdo que, a partida, geraria nos entrevistados um ambiente propicio a reproducdo dos padrdes
estabelecidos(Seabra, 2008), e até mesmo, um certo comodismo tipico, tal como nos é por Rui 141:

“Num ambiente rural, numa aldeia, as pessoas, na sua grande maioria, ndo tém escolaridade. Para além
disso saliento o facto de ser um ambiente calmo, muito pacato, ndo é? Muito, muito pacato que ndo
transmite uma ideia, um sentimento de alcancar objetivos mais além; ndo transmite isso, estas a ver; é
uma coisa de passar o tempo; estas a ver. Nao de fazer algo muito ambicioso; ndo é um ambiente que
proporcione motivagio as pessoas”

Verifica-se, contudo, que os entrevistados realizam um percurso de mobilidade social ascendente,
contrario as tendéncias gerais do seu contexto de origem; situacao que lhes vem reforcar as competéncias

de determinagdo, de autonomia e capacidade/vontade de aprender.

3.2 —A dindmica de ativacdo/mobilizacdo de competéncias ao longo da vida

A partir dos dados recolhidos, e em particular do mapa de documentos do MaxQda aplicado as
entrevistas que seguiram uma sequéncia cronoldgica (ver exemplo no Apéndice IV B — Exemplo de
output de mapa de documento, e o Apéndice IV C — Matriz de cddigos) foi possivel perceber,
relativamente a dindmica de desenvolvimento de competéncias ao longo da vida dos entrevistados, que
as de indole atitudinal/autorientador, referentes a assuncdo de determinados valores e principios de
conduta, sdo aquelas sobre as quais a totalidade dos entrevistados assume melhor consciéncia acerca da
sua aquisicdo e mobilizacdo, desde logo na fase da infancia (origens), e em particular, nos contextos
familiares — tanto por via de ensinamentos explicitos, como por via de observacdo de modelos de
referéncia. Os momentos vividos no inicio da fase de emancipa¢do —materializada, na maior parte dos
casos, com a ida para a academia militar — funcionam, sobretudo, como reforgadores e atualizadores
deste tipo de competéncias, no sentido da sua ampliacdo (devido a intensidade e disponibilidade de

tempo exigidas no regime de internato). Durante a fase de emancipagéo, os/as entrevistados/as néo
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relatam significativas alteracGes no dominio das competéncias atitudinais; apenas na fase de maturagao,
proximo da altura em que sdo promovidos (as) ao posto de Major. A fase de maturacdo coincide,
normalmente, com crises de identidade provocadas, em alguns dos casos por separacdes/divorcios,
noutros casos por mortes de entes queridos mais préximos, por frustracdes de expectativas de carreira,
ou ainda pelas preocupacdes relacionadas com o préprio crescimento dos filhos. Nesta fase, boa parte
dos entrevistados, fala de uma necessidade de restabelecer prioridades de vida, de fidelidade e zelo por
si préprio, de abrandamento do ritmo profissional, sem perder de vista a realizacdo de projetos, desta
feita mais convergentes com os reais gostos e ambigdes pessoais; ou ainda da necessidade de rever a sua
biografia, com énfase especial, para a fase de infancia (o retorno as raizes). Ou seja, ganha aqui particular
relevancia o contexto pessoal orientado para uma acentuagdo da autonomia, introspecao e cuidado de
Si.

Quanto as competéncias de indole relacional/social, embora durante a infancia e adolescéncia 0s
entrevistados manifestem, de uma forma geral, a participagdo em atividades de ambito coletivo ou
interativo, poucos parecem assumir que, na altura, estavam conscientes sobre a aquisi¢cdo e mobilizacdo
dessas competéncias. S6 0 parecem assumir, na fase de emancipacdo, com a vivéncia na academia
militar, mas, sobretudo, com o inicio da atividade profissional, no seio dos contextos de lidagdo com a
tropa. Na fase de maturagdo, préxima do momento em que passam a ser oficiais superiores, aqueles que
parecem ser 0s momentos mais marcantes com impacto significativo, sdo os que se referem ao contacto
com a realidade de paises caracterizados por elevados niveis de pobreza e fraco nivel de
desenvolvimento, comparativamente a Portugal — designadamente a Coldmbia, Angola e Mogambique.
Contudo, convém realcar que nem todos os/as entrevistados/as tiveram a oportunidade de viver este tipo
de realidades, de modo que a constatagdo se refere apenas ao pequeno grupo daqueles que as narraram.
Naturalmente, que, a partir do que se referiu sobre a revisdo significativa das competéncias
atitudinais/autorientadoras que ocorre nesta fase de maturacdo, por arrasto e interdependéncia, também
as competéncias relacionais se tornam passiveis de sofrer impacto significativo. Alias, os impactos das
competéncias atitudinais/autorientadoras parecem repercutir-se, igualmente, sobre as competéncias de
indole técnica e metacognitiva que a seguir desenvolveremos.

Quando as competéncias técnicas, na fase das origens, sdo ja notdveis em alguns(as) dos/as
entrevistados/as determinadas aptiddes/habilidades que se transferem mais tarde para outro tipo de
atividades com relativa similaridade. Na maior parte das vezes sdo atividades de &ambito
manual/mecanico, embora haja um pequeno grupo de entrevistados/as que demonstra evidenciar,
respetivamente, capacidades de operacdo mental, no dominio da compreensao, raciocinio I6gico, da
expressao artistica e/ou literaria. Os contextos de aquisicdo e/ou mobilizacdo destas competéncias
parecem ser muito diversificados: desde a improvisacdo e exploracdo inerente as brincadeiras de rua
entre amigos; passando pela colaboracéo/participacdo em atividades de tipo laboral, e culminando em
testemunhos/ensinamentos no seio de pessoas de familia ou de pessoas muito préximas. Convém realcar

que, pela sua natureza muito implicita, salvo raras excec¢des, 0s entrevistados demonstram ndo refletir



muito conscientemente sobre as competéncias técnicas que adquiriram/mobilizaram ao longo da sua
infancia/adolescéncia. Obviamente que nesta fase as competéncias técnicas/operatdrias apresentam um
carater de espectro largo, muito orientado para a vida do dia-a-dia (embora, como ja se referiu,
apresentam-se, em boa parte das vezes, como sementes das competéncias que se vém a desenvolver no
futuro). Nas fases seguintes, as competéncias técnicas sdo adquiridas, regra geral, em contextos de
formacdo organizacional e mobilizadas em contextos de exercicio profissional. A maior parte dos
entrevistados revela, conforme as fases e respetivas solicitacdes inerentes aos seus diversos papeéis
enguanto oficiais do quadro permanente, uma vasta panoplia de competéncias técnicas, sendo gque é na
fase de maturacdo que acabam por as afunilar para um ndcleo mais restrito, e em alguns dos casos, com
um superior nivel de especializacéo obtido através de formagdes especificas, tanto fora como dentro do
Exército.

Por ultimo, quanto as competéncias reflexivas e metacognitivas, € notavel que praticamente todos
0s entrevistados (embora uns mais cedo outros mais tarde, uns a um ritmo mais lento, outros a um ritmo
mais rapido) revelam apresentar um progresso gradualmente crescente ao longo da vida. Os desafios,
crises e conflitos no seio trabalho parecem ser, regra geral, as situacBes que mais alimentam as
competéncias de &mbito reflexivo/metacognitivo; contudo, todos os contextos, de forma mais ou menos
explicita, em maior ou menor grau, acabam por contribuir. Em estrita ligagdo com o que se referiu
relativamente as competéncias de indole atitudinal, também aqui, se apresentam como de especial
relevancia as situacGes de crise, desafio, de intensidade, perda de entes queridos, quebra de expectativas;
acrescido da necessidade de fazer face a incerteza, mudanca de circunstancias e transi¢éo entre contextos
completamente diversos e diferenciados, bem como o exercicio da maternidade/paternidade.

Para uma melhor compreensdo acerca do que se acabou de referir deve ser consultado o Apéndice
V-A (Resultados principais resultantes da 12 etapa de andlise) onde se encontra um esquema geral que
indica, para cada contexto e fase da vida, o grau de evidéncia em que cada um dos grupos de competéncia
se manifesta quanto a sua aquisicao/atualizacdo, mobilizag&o e consciencializagéo.

Cumprida a 12 etapa da estratégia de anélise, ficamos, entdo, em condic@es de formular um conjunto
de competéncias concretas (portanto, a analise agora ja ndo se circunscreve apenas aos grandes grupos
de competéncias). Na base dessa formulacéo, e para o estabelecimento dos grandes grupos, serviram de
referéncia 0 modelo de competéncias-chave da OCDE (2016), o modelo de A. F. da Costa (2003),0
modelo de 0 modelo de Neves et al. (2019) e 0 modelo formulado por Carneiro (2011). Ja para as
competéncias-chave, em concreto, constituintes de cada um dos grupos, para além dos referidos
documentos, socorremo-nos das competéncias definidas no Regulamento de Avaliagdo (MDN, 2016)
que é aplicado a todos os militares das Forgcas Armadas, complementado com aspetos relacionados com
0 conceito de inteligéncia emocional (Barrocal, 2019; Goleman, 2003) e o modelo preconizado pela
Unido Europeia (2016).

Sendo assim, identificaram-se, a partir da andlise de conteldo, quatro grandes grupos de

competéncias: o grupo das competéncias atitudinais/autorientadoras; o grupo das competéncias
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sociais/relacionais; o grupo das competéncias técnicas/instrumentais/operatérias; e o grupo das
metacompeténcias. No fundo, a Unica alteracdo comparativamente a 12 etapa de andlise foi a conversédo
do grupo das competéncias reflexivas no grupo de metacompeténcias, assumindo este Gltimo um carater
mais abrangente.

Para o grupo das competéncias atitudinais, identificaram-se as seguintes competéncias: 1)
autonomia e proatividade; 2) adaptacdo, 3) determinacdo e perseveranca; 4) autodominio e regulacao
emocional 4.1) concienciosidade, 4.2) identidade/identificacdo e motivacgéo; 4.3) regulacdo e controlo
emocional; 5) Julgamento, intuicdo e/ou decisao.

Para o grupo das competéncias sociais/relacionais, identificaram-se as seguintes competéncias: 1)
competéncia de cooperacdo e sentido de unidade/grupo; 2) competéncia de prevencgdo e gestdo de
conflitos; 3) competéncia de comunicacdo; 4) competéncia de interacdo social e cultural conscienciosa;
4.1) empatia, 4.2) interacdo com outras culturas/realidades; 4.3) consciéncia social/cultural; 4.4)
interacdo social; 5) competéncia de influéncia e /ou redes de sociabilidade.

Para o grupo das competéncias técnicas/, identificaram-se as seguintes competéncias
técnicas/operatérias/intelectuais: 1) competéncias técnicas especializadas (incluindo motoras e
artisticas); 2) Competéncias concetuais (e de cultura geral); 3) competéncias de método e resolucdo de
problemas; 4) competéncias de planeamento e organizacdo; 5) Literacias, 5.1) literacia verbal e escrita
na lingua nacional; 5.2) numeracia; 5.3) literacia digital e informacional; 5.4) literacia para linguas
estrangeiras.

Para o grupo das metacompeténcias, identificaram-se as seguintes competéncias: 1) competéncia
de viséo e/ou avaliacdo distanciada; 2) competéncias de pragmatismo e flexibilidade; 3) competéncias
de criatividade/inovacdo; 4) competéncia de aprender a aprender; 5) competéncia de lideranga e/ou
tutoria;

Todas estas competéncias podem ser encontradas no Apéndice 1V-D (Livro de codigos da 22 etapa
de andlise — constitui¢ao, defini¢do e operacionalizagdo das competéncias do modelo “4 cincos”), bem
como no Apéndice V-B (Resultados principais respeitantes ao cumprimento e todas as etapas de
andlise); os quais sistematizam os principais resultados obtidos.

De modo a evitar repeti¢cGes desnecessarias do que poderé ser mais detalhadamente observado nos
ja referidos Apéndices, vamos, agora, através de excertos que materializam algumas das principais
competéncias identificadas, proceder a uma breve discussdo socioldgica (foco incidente sobre os
adquiridos experienciais).

Comecemos pela seguinte citacao:

“E eu tenho sempre tido muita mentalidade de aproveitar ideias. Aproveitar as boas, ndo para copiar,
mas para utilizar, para usar, ndo é? E um bom modelo. E as mas para evitar. Sempre o fiz. E eu tenho a

certeza de que isto reforgou algumas caracteristicas que tenho”.
(Paulo A 39)

A supracitada citacdo materializa de modo muito interessante uma das premissas essenciais da

aprendizagem ao longo da vida: a competéncia (e inerente vontade) para aprender a aprender, ndo sé



com os bons exemplos, mas também com os exemplos menos positivos; ndo s6 com as situacdes de
sucesso, mas também com as situagGes de insucesso. Mas, para isso, tal como o entrevistado refere, é
necessario ter vontade, estar predisposto e consciente disso; situacdo que marca uma diferenca entre
aqueles que viveram a experiéncia, mas tém dificuldade em identificar quais foram os bons ou mais
exemplos. A semelhanca do que preconizam os varios modelos de aprendizagem (Piaget, Mizerow,
Ausubel, entre outros), trata-se de uma aprendizagem ativa; ou seja, o individuo ndo se limita a
absorver/copiar. Antes de tudo, realiza uma apropriacdo pessoal; sendo que uma das formas mais
avancadas de a fazer, sera por via da capacidade para adaptar esses saberes aos varios tipos de contextos
com os quais se depara, desde os mais similares até aos mais dispares; naquilo a que designamos de
transferéncia; ao ponto de se poder tornar, ela mesma, fonte de criatividade e inovagdo — outra
metacompeténcia também aqui considerada (requer plasticidade mental). Talvez ndo seja abusivo
afirmar que, de forma mais ou menos consciente (0 grau de consciéncia é um dos indicadores que
permite definir o nivel de desenvolvimento da competéncia), a competéncia de aprender a aprender é
aquela que torna possivel todas as outras; e por isso, a classificacdo de metacompeténcia que Ihe é
atribuida e que a coloca ao nivel das competéncias de ordem superior.
No mesmo sentido, mas numa circunstancia diferente, parecem ir as seguintes citacoes:

“...isto salienta uma outra questdo: hoje nés temos muitos elementos, seja do quadro permanente, seja
do regime de contrato, que acabam por ndo ir até ao final de alguns cursos, sendo que por vezes ndo
fazemos um trabalho que é fundamental com eles: aproveitar a experiéncia que tiveram como
oportunidade de crescimento pessoal, transpondo-a para a sua vida, quer pessoal, quer profissional;
portanto, ndo ficar apenas naquela perspetiva de: “ah, como é que me vao ver depois disto?” — ou seja,
ficarem s6 os bloqueios psicologicos”. (José 1:57). Em termos institucionais existem, por exemplo,
centros de lideranca da NATO e de paises tipo Estados Unidos, e n6s ndo temos e acho que deviamos
ter, por exemplo, um centro de lideranca e comunicag&o onde nos fossemos la. A semelhanca do CPAE
(Centro de Psicologia Aplicada do Exército), por exemplo. (Ana C 43).

Aqui, ambos os entrevistados ddo um salto para o dominio da partilha de conhecimento. Na primeira
citagdo, parte-se de uma situacdo pessoal aparentemente negativa e embaragosa, para a transformar
numa oportunidade de crescimento, transferivel para os mais diversos contextos, e partilhdvel com
outros que possam estar a viver o mesmo problema (ou ter a probabilidade de com ele se defrontar). Na
segunda citag&o, a entrevistada vai ainda mais longe ao falar da criagcdo de organismos especializados
no estudo e desenvolvimento de algumas das competéncias essenciais no Exército.

Em jeito de corolario, poderiamos, ainda, pegar nas seguintes palavras:

“nods nao sabemos a bagagem que temos, que ela ndo pesa, ndo ficamos com a cabega mais pesada nem
com o coragdo mais pesado, mas realmente ficamos com uma bagagem enorme e muitos de nés nem tém
consciéncia que a tm e nem querem saber que a tém e nem sequer querem utiliza-la, muitas das vezes,
pronto” (Rui I 41).

A citacdo expressa um dos principais principios que subjaz aos processos de RVCC,
designadamente, a fase do reconhecimento. Nesta fase, parte-se do principio que as competéncias
adormecidas (ou como diria Avila (2008), recalcadas, inibidas) podem tornar-se vélidas e efetivas se

trazidas a consciéncia. Parece ser, aparentemente, um processo simples, contudo, tal como o entrevistado
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refere: “como nao se fica, nem com a cabega, nem com o coragdo mais pesado, muitos de no6s nem tém

consciéncia que a tém” — a bagagem (conjunto das competéncias mais ou menos recalcadas).

Na nossa interpretagdo, o termo “bagagem”, como terminologia metafdrica, remete-nos para outra
constatacdo interessante: as expressdes e praticas populares, boa parte das vezes, construidas ao longo
de anos, no labor dos desafios da esfera quotidiana, embora algumas vezes radicalmente desprezados
pela ciéncia — embora algumas vezes imprecisos, incompletos, desarticulados (confusos), e
ambivalentes — , ndo devem deixar de merecer, pelo menos, a nossa aten¢ao para a sua compreensao a
luz dos contextos em que se situam (Aradjo, 2006). O termo “bagagem”, expresso por um significativo
namero de entrevistados (um dos entrevistados fala em “tarimba” e outros em maturidade), materializa
bem, o quanto uma simples palavra encerra em si um saber de largo alcance; ndo raras vezes, s6 mais
tarde validado pela ciéncia segundo outras designacdes (e com melhor desenvolvimento/sistematizagéo,
claro), mas com significado idéntico. Explorando o seu significado e sentido metaférico, a “bagagem”
é algo que esta connosco e que se carrega a medida das nossas necessidades, para todo e qualquer desafio
com o qual nos deparemos. Como esta encapsulada, nem sempre nos damos plena conta do seu
conteldo; tal e qual as competéncias que adquirimos ao longo da vida.

A discussdo que acima se referenciou sobre a dicotomia conhecimento com base no senso comum
versus conhecimento com base na ciéncia/doutrina, exige uma das competéncias nucleares do campo da
sociologia: visao e avaliacdo distanciada; o mesmo é dizer, exige uma capacidade para relativizar,
contextualizar; ler nas entrelinhas os significados ocultos; antever; problematizar e desconstruir
preconceitos, evidéncias, reificacdes e naturalizagGes.

A seguinte citacdo pretende ilustra-nos um pouco esta competéncia:

Se me disserem que determinadas pessoas em determinada situagdo, sdo “assim e assado”... Eu ouvi.
Eu ouvi, mas ndo valido. Vou validar a seguir com observacdo, como é que trabalham, e posso dizer que
em muitas das situacdes eu contrario tudo aquilo que me disseram. Digamos que, desde sempre, eu,
mediante uma situacdo, observo; tento ser eu a extrair o que est4 a acontecer. Ou¢o o que me é dito,
porque podem ser inputs que me ajudem, ou que me deixem mais desperto para observar determinada
coisa, mas, no final, eu faco o meu juizo de valores com base naquilo que presenciei, que vivia e percebia.
Sempre foi assim. E continuo a ser. (Abel A 56).

Utilizando a decomposicdo das competéncias preconizado pela Comissdo Europeia (2019) —
atitudes, conhecimentos e habilidades/aptiddoes — , diriamos que, a partir do contetdo supracitado, o
entrevistado revela a assuncdo de uma postura de neutralidade e abertura a descoberta; de uma
consciéncia segura acerca dos conhecimentos relativos ao tema objeto de observacdo (neste caso,
forjado, acima de tudo, na experiéncia pratica e intuicdo informada que o préprio desenvolveu ao longo
davida), e de uma aptiddo, consolidada através da experiéncia, para desenvolver légicas de interpretacdo
subjetivas e objetivas.

Estando nds a falar de l6gicas que remetem, tanto para o dominio da objetividade, como para o
dominio da subjetividade, serd conveniente compreender, que quando se trata da leitura de realidades
dindmicas (que, de forma contrastante das realidades naturais, tém vida propria e autonomia

condicionada pelo livre arbitrio), ndo lineares, complexas e ndo absolutistas; ha que desenvolver a



competéncia de contacto com outras realidades e culturas, que obedece a logicas distintas das
competéncias preconizadas pelas ciéncias exatas.

A seguinte citacdo, proferida por Igor A 61, contempla, precisamente, uma observacdo de nivel
macro que da conta da consciéncia social que tem relativamente a outras culturas:

“A verdade é que 0s europeus nunca se preocuparam com o desenvolvimento daqueles territérios. Bem
ou mal, a historia é o que é. Mas as pessoas tendem a preocupar-se consigo e com o seu acumular de
riqueza e de poder. E ali era uma fonte de extragdo.” (...) “Portanto, como é que se pode falar de um
sitio desenvolvido com 97% de analfabetos! (...) Sdo realidades diferentes”. Quando acaba a guerra, o
que é que tém? Tém um pais sem quadros, tém um pais devastado; estdo a comegar do menos de menos
47. E, portanto, ttm um longuissimo caminho a percorrer. conceitos como a democracia, direitos
humanos e tal, ali ndo sdo bem iguais aos nossos. E preciso termos nogdo disso para ajudarmos a
construir alguma coisa de positivo. Porque se partirmos de pressupostos errados, ndo vamos chegar a
bom termo. Se tu pensares que em Africa consegues implementar sistemas democraticos iguais a Europa,
tira o cavalinho da chuva”.

Notamos, pois, que o entrevistado, procede a uma interpretacéo da situag&o vivida em Angola a luz
da sucessdo de acontecimentos histdricos e dos contextos de nivel macrossocioldgico (as instituicdes e
estruturas da sociedade e das interacbes com outras sociedades). Vejamos, em seguida, uma
interpretacdo dos fendmenos sociais de um ponto de vista diferente.
“Lembro-me de uma vez, um middo ir comer o rebugado com o papel e tudo. Ele nunca tinha visto um
rebucado. Ele ndo sabia o que era um rebugado. Entdo eu lembro-me de o ter ajudado a tirar o papel:
“ndo, faz assim e tal”. Assim que o rebugado entrou na boca, até os olhos lhe brilharam. Uma coisa t&o
simples, um rebugado. Mas ele ndo sabia o0 que era e ia comer com papel e tudo. Um gajo nunca se
esquece de uma coisa destas. S6 se for um gajo de plastico! (...). Uma outra, que é menos, mas até me
vieram as lagrimas aos olhos, e cada vez que falo disso até me comovo. Um dos middos, a que eu achei
graca, completamente miserdvel, perguntei-lhe que idade é que ele tinha, e ele disse-me a idade.

Perguntei-lhe como ¢ que se chamava. E ele disse: “chamo-me Jodo” — é o nome do meu filho; e da
mesma idade, epa, fogo! Ainda hoje me comovo. O que um tinha e o que o outro tinha” (Igor A 61).

Agora o entrevistado refere-se a compreensdo da realidade microssocial vivida pelos atores,
utilizando como referéncia as condigdes de vida do seu proprio filho (situacdo que, por uma certa
similaridade afetiva, Ihe amplia as emocGes). Face ao exposto, colocamos a seguinte questdo: em que
medida estas observacOes, situadas no plano cognitivo (subentende-se, aqui, também a vertente
emocional/intuitiva), se podem fazer refletir, com utilidade para o dominio das praticas concretas? — De

forma implicita, o entrevistado da-nos a resposta:

Disseram-me assim: “pa, s6 me admiro porque € que sO aconteceu agora, e tu ainda ndo tinhas notado”.
E eu: “Fogo, mas o que ¢ que eu estou a fazer de mal?” E eles: “Bem, ¢ muito simples, tu que chegas
aqui com o teu ritmo e o ritmo deles é diferente. E eles € que sdo os donos da casa. E eles pensam que
tu estas a querer mandar neles. E, portanto, tu € que tens de te colocar ao ritmo deles”. (Igor: A+:786)
(...) “Eu vi I3, até camaradas nossos, mas sobretudo nossos concidaddos, a darem-se mal por uma razéo
muito simples: porque chegam |4 e pensam que o preto é estlpido e o branco € que é esperto? Estes
gajos sao sobreviventes. E, portanto, agora és tu que lhes vais ensinar alguma coisa, uma licdo de vida?
E mais ainda: 0 gajo esta a jogar em casa, tu estas a jogar fora. P4, afinal, quem é que é o estlpido nisto?
N&o é? Havia malta que ndo percebia isto. Lixaram-se! E a vida”. (Igor A 61)

Como podemos observar, o conhecimento e sensibilidade social detidos pelo entrevistado néo
foram suficientes para que fosse logo bem-sucedido na chegada a Angola (no @mbito de uma misséo de
cooperacgdo técnico-militar de apoio ao desenvolvimento da academia militar nacional), teve, pois, que

desenvolver a competéncia de relacionamento social com as pessoas de cultura angolana. Para isso, tera
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ajudado uma outra metacompeténcia — o pragmatismo e flexibilidade, pois, como se perceberd a partir
da leitura do seu testemunho; em primeiro lugar, ele soube compreender que algo ndo estava bem; em
segundo, soube como e a quem pedir ajuda (a duas pessoas que ja tinham vivido e tido experiéncias
militares no mesmo teatro e que tinham sido bem-sucedidas — aqui esta materializada a competéncia
influéncia e capital social); em terceiro, soube delinear uma estratégia para alterar a situacao a seu favor;
e em quarto, foi capaz de ter a flexibilidade para assumir uma postura e comportamento diferentes e
adaptados ao contexto™. Interessante sera notar a énfase que o entrevistado atribui as competéncias de
sobrevivéncia dos entrevistados, as quais, como é facil de deduzir, ndo se adquirem, nem se
desenvolvem, por via dos sistemas formacao institucionalizados.

No plano tedrico, arriscar-nos-emos a dizer que a designacdo das varias competéncias ndo é mais
do que uma espécie de catalogacao atribuida ao conjunto articulado dos saberes passiveis de mobilizacdo
em determinado(s) contexto(s). Contudo, face ao que temos vindo a desenvolver, 0 que compreendemos
é que, no plano concreto da sua real aplicacdo, torna-se dificil delimita-las completa e unicamente a si
mesmas, sem interferéncia ou sobreposi¢cdo com outras. Verificamos, agora mesmo, um exemplo desta
situacdo ao constatarmos que a competéncia de contacto social e cultural consciente, quando se refere
a realidades diferentes daquelas com as quais o individuo estd habituado a lidar, acaba por lhe exigir,
também, a competéncia de pragmatismo e flexibilidade’” (embora com nuances e articulagdes
diferentes). Ora, isto leva-nos a outra questdo: como poderemos exercer uma competéncia de lideranca
e/ou tutoria plena, falhando em alguma das outras competéncias requeridas para o(s) contexto(s)
especifico(s) em que nos encontramos, se um dos pressupostos mais consensualmente admitidos
(inclusivamente por boa parte dos entrevistados) baseia-se na ideia de que a afirmagdo daquele que
almeja ser lider carece indispensavelmente da demonstracdo do seu exemplo? Como muitos outros
pressupostos, também este pode ser discutivel’®, ainda assim, ndo poderemos deixar de o considerar pelo
menos com algum grau de validade razoavel, e, por isso, procurdmos delimitar a identificacdo da
competéncia de lideranca e de tutoria apenas as situagGes cuja descri¢do remete para um exercicio
efetivo de lideranca/tutoria materializado na relag&o clara entre lider/tutor — seguidores/tutorados (ou
seja, a propria natureza da situagdo contribui para a identificacdo/definicdo especifica de qual a
competéncia que esta em causa). Como se pode depreender, tais situacdes ndo se circunscrevem apenas
aos contextos de comando/direcdo/chefia de militares em contexto organizacional, estendem-se também
a situacOes de exercicio da maternidade/paternidade, de exercicio da docéncia, de lideranca de grupos
e/ou associacdes, ou até mesmo em situacdes informais esporadicas em que alguém, naturalmente, se

insurge como o lider/tutor (ou seja, nas situacGes em que a pessoa € investida da autoridade para liderar

"6pela complexidade do que se acabou de referir, ndo consideramos tratar-se de uma “mera” competéncia de adaptagéo (a qual
enquadramos no dominio das competéncias de tipo atitudinal), a qual caracterizamos com uma alteragdo quase automatica
do comportamento.

""No plano tedrico sdo diferentes, no plano pratico, podem convergir para situaces idénticas.

8 Dirfamos que € desejavel, mas ndo necessariamente indispensavel; tudo dependerd dos contextos, do tipo de
responsabilidades assumidas, das pessoas lideradas ou tutoradas, entre outros aspetos.



ou nas situacBes em que essa autoridade emerge naturalmente — Jesuino, 2005; Ricardo, 2014; Rego &

Cunha, 2007). Realizado o esclarecimento, passemos agora a apresentacao de citacfes que expressem

o entendimento aprendido dos entrevistados relativamente a competéncia de tutoria/lideranca:

(...) porque uma das coisas que também aprendi na academia, e que por vezes ndo ¢é simpatica para nos
quando estamos em funcéo de comando, é que a minha tropa é o meu espelho, €, portanto, quando a
minha tropa tem um comportamento que n&o esta correto, a minha tropa sou eu, a minha tropa € a minha
extensdo, e portanto, quando eles fazem isto, é porque eu, na minha funcdo de comandante, falhei. (José
1 41).

Apoiado na crenga/visao de que a tropa é o seu espelho e a sua extensao, o entrevistado encontra ai

a energia, motivacdo e orientacdo necessaria para o exercicio de uma lideranga responsavel e, por

ineréncia, zelosa — “quando eles fazem isto, é porque eu, na minha fun¢do de comandante, falhei”.

Vejamos, agora, uma outra citacao:

“E é para isso que nos ensinaram na academia. Querem é cérebro, ndo querem musculo. Musculo é o
que tu tens que pedir aos teus combatentes. Tu precisas é de um cérebro. Agora, uma coisa certa, ou tu
vais para a trincheira com os teus gajos - 0s gajos sabem o musculo que tu tens - ndo te vdo apontar o
dedo; mas pensam: “se este gajo estd connosco, vamos até o fim do mundo”. (Supl. 3, Hélio C+,577)
Hoje um comandante tem que falar por cima da trincheira para quem escuta cd em baixo na trincheira.
Os pedes, aqui, e da a missdo. Um gajo pode falar na trincheira para todos ouvirem. Vamos para a
esquerda, vamos para a direita. Mas se eles ndo vém para a trincheira, ndo acontece. Agora, se 0s gajos
sentirem: 0 gajo s6 subiu para a trincheira porque tem uma responsabilidade diferente. Mas quando virem
o0 gajo, dizem: “fo**-se*, 0 gajo esta aqui comigo: 48 horas, 102 horas, 3 semanas sem dormir, 0 gajo
esta aqui comigo” (Hélio C49).

Através do supracitado excerto compreendemos que, de acordo com o entrevistado, o exemplo

devido ao lider ndo se materializa numa copia melhorada do papel que cabe aos subordinados, mas sim,

na capacidade para partilhar com eles as condigdes de exigéncia, sacrificio e abnegacdo, mesmo que

exercendo patamares de responsabilidade diferente, para os quais, por consequéncia, sdo exigidas

competéncias diferentes; aquelas que Ihe ddo maiores garantias de orientar e controlar a tropa. Para além

disso, o entrevistado faz referéncia aquele que julga ser o propésito da academia militar, aquando da

formagdo de lideres: “querem ¢ cérebro, ndo querem musculo”. Esta € uma interpretacdo muito proxima

da maioria dos entrevistados, com a vantagem se ser expressa em sentido metaforico; situacéo que realca

a competéncia de comunicagdo do entrevistado.

Até agora os exemplos que apresentamos referem-se a situacdes inseridas no contexto laboral,

talvez seja interessante observar agora uma situacao de liderancga/tutoria exercida fora desse contexto.

A melhor frase sobre os filhos ¢ a do José Saramago: “sdo seres independentes, que Deus pde na nossa
vida, para que nds aprendamos muita coisa nova e possamos ensinar muita coisa” (...) Ou seja, nds ndo
somos ditadores, somos educadores (...) Olha... as arvores. Tu ja plantaste arvores, v€s as arvores os
jardins. Vais reparar que as arvores tém que ter tutores. Sabes o que é que é o tutor da arvore? E aquele
pau que se pde ao lado da arvore para a arvore crescer direito. Ou seja, ela sabe que tem que crescer
naquela dire¢do (...). O tutor tem que ser aquela baliza que da a liberdade para crescer, mas que
efetivamente a amarra a realidade. Que nos momentos de tempestade a segura. (Mario A46)

No supracitado exemplo é apresentada uma perspetiva distinta, num contexto distinto, que sublinha

0 exercicio da lideranca baseado na capacidade de quem tutela em conceder autonomia e orientacéo a

quem é tutorado (aspeto muito sublinhado por todos os/as entrevistados/as que séo pais/maes). O tutor

funciona, também, como uma espécie de base segura; aquele que deve ser capaz de providenciar as
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condi¢des para um crescimento seguro ¢ confiante do tutorado; que o deve ser capaz de “amarrar a
realidade”, e que, através da relacdo dicotdmica que com ele estabelece, também se demonstra suscetivel
a aprendizagem (sobre si mesmo e sobre o outro). No fundo, esta nocdo de tutoria, exercida, no contexto
de familia, ndo parece ser muito diferente daquela que € testemunhada por boa parte dos entrevistados
relativamente a lideranca exercida em contexto militar. Um exemplo muito interessante, testemunhado
por mais do que um entrevistado/a, refere-se a constatacdo de que a maternidade/paternidade trouxe
consigo uma melhoria na competéncia de regulacéo e controlo emocional™, traduzida, por um maior
temor a vida, e, por ineréncia, uma menor exposi¢ao ao risco (“se eu morrer, quem vai cuidar dos meus
filhos”), maior capacidade para agir de modo ponderado (mais calmo e menos irrefletido) perante as
situacdes; a tal ponto, de impactar significativamente no plano metacognitivo do/a préprio/a, ao produzir
uma reordenacéo das prioridades, valorizacdo do tempo disponivel e da vida. Ora vejamos:

“E horrivel o mitido chegar a casa as 7 da noite cansado e com trabalhos por fazer — rebenta com o

pessoal todo. E assim chegamos a casa as 6 da tarde, tém tempo para fazerem os trabalhos e brincarem.

E quando chega a hora de jantar, as 8 da noite, ja fizeram os trabalhos com calma, eu ja os ajudei, tenho

tempo para isso, e ja brincaram. E isso é importante. O tempo durante a semana ¢ fundamental” (Carlos

A 41).

Conforme os entrevistados, a paternidade/maternidade permite, ainda, um incremento da
competéncia empatica; ou seja, do conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes que facilitam a
compreensdo do outro, e, por conseguinte, do proprio exercicio da lideranga exercida pelos Oficiais
Superiores das Armas Combatentes do Exeército Portugués (quer seja em cargos de comando, direcdo
ou chefia); situagdo que é extensivel & capacidade de trabalhar em equipa (competéncia de cooperagéo
e sentido de grupo/unidade), pois, como ja se referiu no capitulo metodoldgico do presente trabalho, é
inerente & condicdo militar uma tripla condicéo: a de lider; a de liderado; e a de camarada que esté lado
a lado com o outro (0s pares).

Pegando, ainda, no exemplo da dicotomia pai/méae-filho/filha, mas colocando-nos agora no papel
inverso, do de quem é tutorado, conseguimos compreender que 0s entrevistados se apresentam como
modelos de quem conseguiu, logo desde muito cedo (e com transferéncia para as varias esferas da vida),
desenvolver, tanto competéncias de autonomia e proatividade, como competéncias de determinacao e
perseveranca; as quais lhe permitiram a superacdo dos constrangimentos socioeconémicos de origem
(em boa parte dos entrevistados) que os conduziram por trajetérias de mobilidade ascendente — alias,
situacdo que ja tinhamos assinalado.

Em suma: as citagdes apresentadas e ideias desenvolvidas ilustram apenas um pequeno leque do
conjunto de potencialidades do modelo “quatro cincos” para a interpretagdo historica, intra e inter-

contextual, do desenvolvimento de competéncias ao longo da vida aplicado aos Oficiais Superiores das

Dois dos entrevistados também se referem que no seu papel de tutores dos filhos incutem o principio de
adiamento da gratificacdo em detrimento dos deveres. José | 41, em particular, utiliza a metafora do morango
que se for comido verde ndo tem o mesmo sabor do que comido maduro, mas para isso ha que controlar o impulso
de o comer no momento em que ainda esta verde.



Armas Combatentes do Exército Portugués. Vejamos, em seguida, como tal modelo se pode materializar
numa proposta de compreensdo socioldgica mais avancada, desta feita, por via da concecdo de perfis
individuais de competéncia.

Apo0s a conclusdo da primeira etapa de analise, foi possivel perceber através do contetido constante
nas narrativas, que havia padrdes de semelhanca na tipologia de competéncias enfatizadas por alguns
agrupamentos de entrevistados. Sendo assim, estabeleceu-se como critério para a concecdo dos perfis a
identificacédo, por cada um dos entrevistados, e com recurso ao output “visualizador da matriz de codigos
do MaxQda” (constante no Apéndice IV- C), de quais os dois grandes grupos de competéncias mais
evidentes na sua narrativa. Havendo quatro grandes grupos de competéncias, sdo seis as combinacGes
binarias possiveis: 1) perfil técnico-atitudinal, 2) perfil técnico-relacional; 3) perfil técnico-reflexivo; 4)
perfil atitudinal-relacional, 5) perfil atitudinal- reflexivo; e 6) perfil relacional-reflexivo.

Assim sendo, dos seis perfis possiveis, a partir do conjunto dos 20 entrevistados, foram identificados

quatro perfis, conforme se indica na seguinte tabela:

Tabela 1- Perfis tipo de competéncias — caracterizagdo socioldgica

Perfis Tipo Entrevistados Caracteristicas sociais comuns
1) ter residido em contexto urbano em pelo menos um
periodo da sua fase de origens; 2) ter obtido algumtipo de

Atitudinal-reflexivo Jodo A42, Mério A46,

(apresentam evidéncia Celso 140, Artur A58, ~ p P

- N .| formacéo de nivel superior (incluindo o Curso de Estado-
maior nas competéncias | Paulo A39, Ana C43, Rui Maior):; 3) ter presenca da figura do pai e da méie como
atitudinais e reflexivas) 141, José 141 ' P ¢ Y P

cuidadores

Perfil atitudinal relacional
(apresentamevidéncia Alex A38, Carla A41,
maior nas competéncias Pedro C40, Sofia A40,
atitudinais/autorientadoras | Maria A42, Carlos A4l
e relacionais/sociais)

Menos idade e nimero de anos na categoria de Oficial
Superior (presenca significativa de mulheres)

1) Néo tiveram qualquer contacto coma vida militar e/ou

Perfil atitudinal-técnico militarizada antes da entrada para a Academia Militar; 2) néo
(apresentamevidéncia | lvo A50, Abel A56, Paula foram reprovados na escola antes da entrada para a
maior nas competéncias C40, Bruno A42 Academia Militar; 3) o meio de origem proporcionou-lhes
atitudinais/autorientadoras umdesenvolvimento particularmente significativo das
e técnicas/operatorias) competéncias técnicas; 4) predominancia de umtipo de

l6gica abstrato-matematica
1) Trabalho laboral muito diverso na fase de origens,

Perfil relacional-reflexivo incluindo, atendimento ao publico; 2) viveu comambos 0s
(apresentamevidéncia pais; 3) residéncia tanto no contexto rural como no contexto
maior nas competéncias Hélio C49 urbano na fase das origens, 4) experiéncia em missdes
reflexivas e internacionais, 5) desempenho preponderante de funcdes de
técnicas/operatérias) Comando e Secgdes de Estado-Maior, area das Operacdes
Informacdes.

Observacdo: aos entrevistados Bruno A42 e Abel 56, poder-lhe-ia evetualmente ser-lhe atribuido um perfil hibrido:
atitudinal-técnico-relacional.

Segundo uma andlise das variaveis independentes que serviram de critérios para a constituicdo da amostra,
notamos que, para a variavel sexo, categoria feminina, existe uma tendéncia para a disposi¢ao de competéncias de
indole relacional. Para a variavel “armas combatentes”, no que se refere a categoria da Arma de Artilharia, uma
tendéncia para competéncias de indole atitudinal; no que se refere a categoria da Arma de Cavalaria, uma tendéncia
para competéncias de indole relacional, e no que se refere a categoria Arma de Infantaria, uma tendéncia para A
reflexividade. Por Gltimo, para a variavel, nimero de anos na categoria de Oficial Superior, notdmos que o grupo
daqueles que tém mais de 10 anos de servico desde a promocéo a Major, apresentam, proporcionalmente, maior

evidéncia de competéncias reflexivas.
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CONCLUSAO

Partindo da constatacdo de que ndo existem, ao nivel das Forcas Armadas, estudos empiricos sobre
competéncias que extravasem o dominio dos contextos militares (tanto espacial como
cronologicamente), o presente estudo procurou, precisamente, compreender qual a importancia das
competéncias ativadas/mobilizadas ao longo da vida por via de processos de aprendizagem néo formal
e informal, para a realidade especifica dos Oficiais Superiores das Armas Combatentes do Exército
Portugués.

Dado tratar-se de um estudo compreensivo que se pretendia diacronico e focado numa realidade
muito especifica, optamos por seguir uma estratégia de ambito qualitativo hipotético-indutiva, utilizando
como técnica principal de recolha de dados a entrevista semidiretiva narrativo-biografica.

Ainda antes do trabalho de campo, houve necessidade de realizar uma breve revisdo de literatura,
orientada para o enquadramento, compreensao (e em especial, sobre 0s varios contributos e discussdes)
e subsequente necessidade de operacionalizar os principais conceitos a incorporar o modelo de analise.
De um ponto de vista privilegiadamente sociolégico, esta revisdo tedrica, permitiu-nos compreender que
seria pertinente adotar para a analise um conceito que nos desse a possibilidade de visualizar a
aprendizagem segundo uma perspetiva abrangente e baseada em processos fluidos. Permitiu-nos, ainda,
compreender que as competéncias tém a virtude de salientar a aplicacdo articulada e contingencial dos
saberes em contexto real.

Tratando-se de um estudo que pretendia proceder a uma analise conforme o preconizado no
conceito de adquiridos experienciais (aprendizagem ao longo da vida), concebemos para a andlise dos
trajetos (diacrénica) a dimenséo fase da vida pessoal, decomposta em quatro fases: a fase das origens
(desde 0 momento em que o individuo tem consciéncia de si até a entrada para a academia militar); a
fase de emancipacéo (desde o momento de entrada na academia militar até ao inicio a frequéncia do
curso de promocao a Oficial Superior); a fase de maturacdo (desde 0 momento que se inicia a frequéncia
do curso de promogdo a Oficial Superior até a atualidade), e a fase de atualidade (as circunstancias mais
recentes do entrevistado, incluindo 0 momento presente). J4, para a anélise sincrénica, concebemos a
dimensdo contextos sociais, decomposta em cinco contextos: 0s contextos pessoais, 0S contextos
familiares, os contextos de afiliacdo/socializacdo, os contextos laborais e 0s contextos regionais/locais.

Apo6s cumprida a estratégia de andlise e obtidos os resultados finais, estamos agora em condigdes
de apresentar uma proposta de conclusGes que va ao encontro dos objetivos inicialmente estabelecidos.

Relativamente ao primeiro objetivo e segundo objetivo: 1) compreender como as diferentes fases
dos trajetos pessoais podem condicionar o tipo de competéncias adquiridas e/ou mobilizadas; 2)
compreender a dindmica das relacBes existentes entre o0s varios contextos sociais e o tipo de

competéncias adquiridas e/ou mobilizadas.



As competéncias adquiridas/mobilizadas ao longo da vida por via de contextos ndo formais e informais

Como conclusdo, compreendemos, em termos gerais, que as competéncias se desenvolvem de
forma distinta, mas interligada, em cada uma das fases e contextos. Ora vejamos:

No ambito particular das competéncias técnicas/operatorias, constatdmos que recebem um grande
contributo na fase das origens, em contextos de familia, em contextos de socializacdo/afiliacdo (onde se
inclui as brincadeiras que requerem improvisacdo de brinquedos manuais), € em contextos laborais
(estes Ultimos, experienciados no seio da comunidade ou no seio da familia, por motivos econdémicos
ou por motivos de solidariedade), ainda que manifestas com um grau de complexidade e especializacdo
reduzido. No caso das competéncias de literacia, verificamos a sua relevancia em praticamente todos
0s contextos, especialmente nos e para 0s contextos de ensino formal, na sua vertente aquisitiva; e para
0s contextos laborais na sua vertente de mobilizagdo, atualizagdo e desenvolvimento. Com o inicio da
fase de emancipacéo, e mais especificamente, com a frequéncia da Academia Militar e a integracdo nos
quadros do Exército Portugués, intensifica-se a complexificacdo e especializacdo avancada das
competéncias técnicas/operatorias. Mas &, sobretudo, na fase de maturacdo, que os entrevistados
procedem as escolhas que o0s vao conduzir por trajetorias que obrigam a um grau de exigéncia técnica
ainda mais especializado e de nivel superior. A frequéncia de cursos de ensino superior universitario e
do Curso de Estado-Maior, assinalam o ponto de partida em que tal se sucede. De entre as competéncias
técnicas/operatorias, destacam-se aquelas que, no &mbito das fungdes a exercer podem obrigar a algum
tipo de destreza fisica, de operacao mental e conhecimentos concetuais. Mas também, as que se referem
as capacidades de planeamento e organizacdo, bem como as capacidades de resolucdo de problemas,
ou ainda, a componente do conhecimento universal de cariz utilitario, e muito em particular, da cultura
geral, ao qual os entrevistados do presente estudo designam pela expressdo metaférica de “ter mundo”.

No ambito particular das competéncias atitudinais/autorientadoras, constatamos que a fase das
origens, e em particular o contexto familiar, representam a circunstancia basilar que ira determinar o seu
desenvolvimento. Aquando da frequéncia da academia militar, na fase de emancipacédo, o que parece
acontecer consiste, sobretudo, numa atualizagéo, substanciada no reforgo/ampliacdo ou upgrade das
competéncias ja pré-existentes, designadamente, as que se referem a autonomia e proatividade e a
determinacdo e perseveranga — essenciais, a emancipacgdo, no seu sentido mais literal. A partir deste
momento elas encontram-se solidificadas, vindo, mais tarde, na fase de maturacéo, por diversas razoes
derivadas de acontecimentos criticos®’, essencialmente, de ordem pessoal (subentenda-se, nos contextos
familiares e pessoais) a sofrer uma revisao. Esta revisao, forjada num profundo balanco de vida (com
especial foco na fase das origens), manifesta-se, em boa parte dos casos, no incremento da competéncia
de autodominio e regulacdo emocional, cuja base essencial assenta numa redefinicdo das prioridades,
sentido da vida e do tempo (na redefinicéo dos valores, no fundo).

No ambito particular das competéncias sociais, verifichmos, que embora possa ocorrer algum tipo

de aquisicdo das mesmas durante a fase das origens, nomeadamente, no decorrer da participacdo em

8 Por exemplo: morte de entes queridos, divércio, frustrages de carreira, entre outros motivos.
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atividades conjuntas entre amigos ou no seio de associa¢des desportivas ou ludicas; a verdade é que s6
comeca a haver uma consciencializagdo e reflexdo sobre a sua mobilizacdo com a entrada no mundo
laboral, em regime auténomo® - sendo que a maior parte, sé depois da Academia Militar. Mesmo no
ambito da academia militar, e ndo obstante a vida conjunta em regime de internato, nem sempre as
competéncias sociais sdo plena e conscientemente mobilizadas (alguns dos cadetes, acabam por viver
uma vida bastante autbnoma e sem atribuicdes que obriguem ao exercicio das competéncias relacionais),
e nem sempre sobre elas existe uma consciéncia relevante®. Ja no exercicio do oficialato, e, sobretudo,
com a assuncao de responsabilidades de lideranca, comecam a desenvolver-se, de modo particularmente
significativo, as varias competéncias sociais concorrentes, como por exemplo, as que se referem a gestao
de conflitos, & cooperacéo e sentido de grupo, e & de interagdo social/cultural consciente. Esta Ultima, é
especialmente reforcada em duas circunstancias: no contacto com outras realidades culturais bem
distintas da portuguesa — como por exemplo, nos teatros militares em paises sub-desenvoldidos —; € no
exercicio da maternidade/paternidade, no sentido de um especial desenvolvimento da empatia.

Por ultimo, no ambito das metacompeténcias, verificimos que elas se parecem desenvolver,
progressivamente, ao longo da vida, com estreita interligagdo com o0s outros tipos de competéncias. As
intensas e exigentes experiéncias vividas na academia militar (permanente desafio fisico, psicolégico e
moral, que obrigam a sair da zona de conforto), bem como as ferramentas técnicas e cognitivas que ai
sdo disponibilizadas, com forte orientacdo para a resolucdo de problemas e para o planeamento e
organizacao, assinalam um momento especialmente importante de mobilizacdo das metacompeténcias,
ainda que de modo pouco consciente e, ainda, ausentes do adequado pragmatismo e flexibilidade.
Também na fase das origens ocorrem momentos de especial intensidade que ficam recalcados, e que,
em boa parte dos casos, s6 mais tarde, durante a fase de maturacao, e através de um trabalho de avaliagédo
distanciada e de um saber aprender a aprender, se convertem em metacompeténcias efetivas. E
paradoxal que as metacompeténcia de avaliacdo distanciada e de saber aprender a aprender sejam, elas
mesmas, fonte e produto das competéncias em geral, e das metacompeténcias em particular — por esse
motivo, a classificacdo que as coloca num nivel superior. Duas outras metacompeténcias cujo
desenvolvimento parece concretizar-se mais cedo, na fase de emancipagdo, sdo as competéncias da
lideranga e tutoria, e as competéncias do pragmatismo e flexibilidade, fundamentalmente no periodo
p6s academia militar. As competéncias de lideranca e tutoria, por via da acumulacdo de experiéncias de
comando/chefia de forcas/equipas militares, e, depois, mais tarde, com o surgimento da
paternidade/maternidade, vém ganhar um novo sentido. E as competéncias de pragmatismo e

flexibilidade, pela contante necessidade de adaptacdo a cenarios e situagcGes completamente diferentes,

81 Qu seja, fora do ambito da atividade laboral da familia, muitas vezes, exercida por solidariedade

82 J4, por exemplo, no Curso de Promocgdo a Oficial Superior ou no Curso de Estado Maior, ambos situados na fase
de maturagdo, os entrevistados apresentam muito maior consciéncia sobre as competéncias socias que 0 mesmo
permitiu desenvolver no contacto com outros cursos, outros Ramos das Forcas Armadas (Marinha e Forga
Aérea), outro tipo de forcas militarizadas (GNR ou estrangeiras, por exemplo); isto para além de terem a
capacidade empatica de subentender nos seus camaradas o impacto dos trajetos pessoais que os levaram até ali.



As competéncias adquiridas/mobilizadas ao longo da vida por via de contextos ndo formais e informais

imprevisiveis e exigentes (sobretudo, no @ambito das missdes internacionais — transi¢éo entre contextos
geograficos distintos), obrigam a auto e hétero-analise, a concecdo de estratégias, e a capacidade para
flexibilizar modos de estar, pensar e agir. Sobre estas Ultimas, convém realcar, ainda, que o ja referido
impacto que ocorre ao nivel da redefinicdo de prioridades, no dominio das competéncias de tipo
atitudinal, implica, por consequéncia, uma redefinicdo das competéncias de pragmatismo e flexibilidade
pessoais; naquilo a que alguns entrevistados definem como “ter maturidade”, “ter tarimba”, “trazer uma
boa mochila as costas”.

Relativamente ao terceiro objetivo especifico: compreender em que medida as competéncias
adquiridas em contextos ndo formais e informais poderao ser transferidas entre diversos contextos (que
ndo os da aquisicdo original).

Como conclusdo para o supracitado objetivo, constatdamos, que nao sé as competéncias podem ser
adquiridas e mobilizadas em varios contextos (ainda que com as necessarias adaptaces — entra aqui a
tal metacompeténcia do pragmatismo), como as proprias competéncias se interligam e sobrepdem. Alias,
como verificimos, o desenvolvimento de determinadas competéncias pode depender de outras.
Vejamos, através da formulacgdo de questdes retoricas, dois exemplos (de entre muitos outros possiveis)
que procuram ilustrar o que se acabou de referir:

— Como sera possivel desenvolver plenamente as capacidades de lideranca sem desenvolver
capacidades de empatia, interacdo social, gestdo de conflitos, autodominio e regulacdo emocional,
pragmatismo e flexibilidade, cooperagéo e sentido de grupo, determinacdo e perseveranga?

— Como sera possivel desenvolver plenamente a capacidade de empatia sem desenvolver as
competéncias de autodominio e regulacdo emocional?

Ou seja, 0 que verificamos é que no plano pratico, as competéncias parecem nao conhecer fronteiras
(sejam elas situadas no plano material/substancial, espacial ou temporal), contudo, no plano concetual,
e por uma questéo de produtividade analitica, precisamos de as estabelecer (na medida do possivel, pois,
ndo raras vezes, na realidade concreta, ocorrem sobreposic@es). Este estudo procurou, precisamente,
eliminar um dos obstaculos epistemoldgicos mais abordados no campo da sociologia — a reificacéo.
Quer isto dizer que sera um erro pensar que as competéncias tém uma realidade propria, tal como
assumem muitos dos estudos. (sdo, acima de tudo, sistemas de classificacdes®®, ou como diria Max
Weber, ideais tipo que nos ajudam a entender a realidade social).

As competéncias, enquanto elemento da acdo humana® (com tudo o que implica no plano interno
do individuo: atitudes, habilidades/aptidGes e conhecimentos), natural e inevitavelmente, acabam por
acompanhar o individuo para onde quer que ele va; o mesmo € dizer, para todos os contextos, desde o0s

de &mbito mais privado, até aos de ambito mais publico. Foi também por este motivo, que no presente

8 Extrapolando, para a andlise, a tese explanada em Costa (2009).
8 Como tivemos a oportunidade de entender através da exploracéo tedrica realizada no presente trabalho: a agéo
humana é o elemento central da definicdo de competéncia.
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estudo, evitdmos utilizar designacdes de competéncias que as amarrassem a um (nico contexto® e, em
particular, ao contexto organizacional (embora reconhe¢camos que devem existir, pelo menos alguns
pontos de contacto com o contexto principal alvo de analise — que aqui seria o contexto laboral dos
Oficiais Superiores das Armas Combatentes do Exército Portugués). Esta é uma constatacdo que nos
permite desde ja, salientar o contributo fundamental deste estudo para o conhecimento — uma abordagem
gue julgamos inovadora no estudo das competéncias no seio das Forgas Armadas Portuguesas (Exército,
em particular), dado que evita a pratica comum de estudar as competéncias como realidades reificadas
e demasiado circunscritas a um contexto (ainda que tal possa ocorrer, na maior parte dos casos, de forma
implicita).

Um outro aspeto, importante de referir no dominio da transferéncia de competéncias entre
contextos, prende-se com a prépria definicdo de competéncia, no seu sentido pleno, que remete, ndo s6
para a mobilizacdo, mas também para a consciéncia sobre essa capacidade de mobilizar; tese que é
reforcada pelos principios que orientam a concecdo e condugdo dos Processos de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias (RVCC) realizados em Portugal, nos paises da Unido
Europeia e noutros paises do mundo. Ou seja, a consciéncia sobre a competéncia que se detém é o
requisito base para a sua utilizacdo em varios contextos — e a capacidade reflexiva é o motor que alimenta
esta consciéncia. Depreende-se, pois, que uma das mais-valias dos Processos RVCC consiste,
precisamente, em proporcionar, ao tutorado, estimulo e incentivo especializado, de modo a que este(a)
ganhe consciéncia sobre a possibilidade de mobilizar as competéncias que detém para contextos diversos
e distintos dos da aquisicdo/mobilizacdo original.

Apresentadas as conclusfes relativas aos objetivos especificos, estamos agora em condigdes de
desenvolver uma proposta que visa responder a questdo central: compreender, ao nivel dos/as Oficiais
Superiores do Exército Portugués, qual a importancia das adquiridas ao longo da vida por via das
aprendizagens ndo formais e informais.

Antes de mais, constatamos, que mesmo nos espacos de ensino formal, como, por exemplo—as
escolas frequentadas na infancia e adolescéncia, a Academia Militar, a Escola das Armas ou o Instituto
Universitario Militar, entre outros — existem logicas de aprendizagem de aprendizagem informal que €
importante tomar em linha de conta; e por esse motivo, ndo excluimos estes espacos da analise. Ainda
assim, relativamente a estes espacos de ensino formal e com tudo somado — aprendizagens formais com
as aprendizagens ndo formais e as informais — , compreendemos que, para os desafios da vida pessoal e
profissional que se desenrolam ao longo da vida, se revelam — atrevemo-nos a dizer — muito insuficientes
(pelo menos a avaliar pelos testemunhos).

Mesmo tendo noc¢do de que sera muito dificil ou até impossivel que a formagdo ministrada, por
exemplo, na Academia Militar, na Escola das Armas ou no Instituto Universitario Militar, consiga

abarcar a totalidade das realidades e desafios a enfrentar, respetivamente, ao longo das func@es de oficial

8 Alias, assim nem estariamos a ser completamente fiéis ao conceito de competéncias transversais.
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subalterno, das fungfes de capitdo, e das funcfes de oficial superior, ainda assim, reforcados pela
constatacdo anterior (a grande insuficiéncia que neste dominio apresentam), julgamos que existe
margem de progressdo no melhoramento das formacdes ministradas por estas trés organizacdes —
Academia Militar, Escola das Armas e Instituto Universitario Militar. A luz do conceito de adquirido
experiencial que aqui tomadmos como central para a analise, resulta como conclusdo que o0s
melhoramentos podem ser realizados através das seguintes medidas: 1) a incorporacdo de logicas de
ensino e aprendizagem ndo circunscritas ao registo tipicamente rigido, fechado e, por vezes,
descontextualizado que estas instituicdes preconizam; 2) o alargamento dos contetidos que evite o,
talvez, excessivo foco dedicado as competéncias de indole técnica e concetual, e que permita incorporar,
de forma sistematizada e 0 mais proxima possivel dos contextos tipicos a ser vividos, competéncias de
indole atitudinal, social e metacognitivo — verificamos, através do presente estudo, que o
desenvolvimento das competéncias sociais e metacognitivas fica aquém do desejado, e que embora as
competéncias atitudinais se desenvolvam em significativo grau, merecem uma atencdo mais consciente
e sistematizada por parte das direcGes de ensino.

A importancia das competéncias adquiridas e desenvolvidas pelos Oficiais ao longo da sua vida,
por via de contextos ndo formais e informais, permite-nos, ainda, fazer as seguintes sugestfes
direcionadas ao Exército: 1) incorporar na concec¢do, conducéo e avaliagdo das varias atividades® uma
componente paralela de partilha de conhecimento e de ligdes aprendidas alargada, que se alarguem ao
dominio das condigdes e relagdes humanas — que extravase o dominio técnico-tactico; 2) considerar para
o0 desenholtrajeto de carreira dos Oficiais uma sucessdo de fungdes, cujas competéncias se encadeiem
de forma progressiva e l6gica, em termos de grau de exigéncia e de responsabilidade®’; 3) considerar,
para o desenho de carreira, a possibilidade de, logo apds finalizado o Curso de Promog&o a Oficial
Superior, Ihes possibilitar (subentenda-se: aos oficiais que frequentam o curso) a escolha por uma
carreira de tipo vertical ou por uma carreira de tipo horizontal, com a adequada especializagao para cada
uma das op¢Oes; 4) ponderar a criagdo de um centro e/ou departamento de partilha de conhecimento e
desenvolvimento de competéncias (eventualmente no seio do Centro de Psicologia Aplicada do
Exército).

Em termos de balanco, ndo poderemos deixar de assinalar que, contrariamente ao inicialmente
projetado, pretendiamos obter uma amostra, ainda mais diversificada, sobretudo em termos do nimero
de Oficiais de Infantaria. Na realidade entrevistamos quatro Oficiais Superiores de Infantaria, mas,

acabamos por considerar para a analise apenas trés (a quarta entrevista foi realizada ja no periodo final

Incluindo publicacdes, atividade de rotina na vida das unidades, exercicios militares, missdes e acdes de
divulgacéo

8Um dos entrevistados tece uma critica que vai neste sentido; ele refere que atualmente sdo dadas poucas
oportunidades de comando aos jovens oficiais do quadro permanente, e que por isso, quando tém de assumir
fungdes acabam por estar pouco maduros (“verdes” — segundo a expressdo do entrevistado), e, por consequéncia
ficar mais vulneraveis ao cometimento de erros; problema de se agrava pelo facto de receberem, por parte de
quem os tutela, pouca ou nenhuma tolerancia face a estas falhas, naquilo a que designa de “politica de tolerancia
zero” — 0 entrevistado condena esta situacéo.
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do trabalho de campo e acabou por se desviar dos objetivos tragados, embora tenha sido, do ponto de
vista pessoal, um momento interessante, produtivo e agradavel). Julgamos que também ao nivel das
Oficiais de sexo feminino poderiamos ter sido mais ambiciosos, apesar da sua propor¢cdo na amostra
superar, em numero, a proporg¢do existente no Universo de Oficiais Superiores. O reflexo mais evidente
desta situacdo fez-se sentir, sobretudo, na dificuldade em estabelecer perfis de competéncias dos
entrevistados e 0s respetivos padrbes sociais presentes em cada um desses perfis. De qualquer dos
modos, mesmo que a amostra tivesse sido mais representativa, julgamos que, ainda assim, haveria
sempre a conveniéncia de proceder a uma consolidacao dos resultados (no caso dos perfis), através de
um estudo quantitativo por inquérito, aplicado a uma amostra estatisticamente
representativa/significativa. Poderad ser uma linha de investigacdo interessante a explorar num futuro
proximo®.

Para terminar, ndo poderemos deixar de realcar a riqueza das ideias e testemunhos proporcionados
pelos entrevistados®, que em muito dificultaram (no bom sentido) a selecdo de excertos a incluir no
presente relatério (uma vez que era limitado o nimero de péaginas). Julgamos que a riqueza das ideias
que ndo puderam aqui ser incluidas, de modo algum podem ficar eternamente arrumadas num cofre. Por
isso, em termos pessoais, pretender-se-4, apds o cumprimento desta etapa, dar mais corpo ao conjunto
de dados recolhidos e, eventualmente, propor a organizacdo de um ou mais seminarios/tertdlias de
partilha de conhecimento entre camaradas (situacdo que até podera ocorrer fora dos espacos militares),
ou até mesmo, a elaboracdo de um livro que compile os conhecimentos mais relevantes e orientados
para um dominio do saber prético; diferente daquele que se ensina das escolas.

Por altimo, cabe-nos dizer que um dos contributos que se pretende como dos mais relevante deste
trabalho visa ir ao encontro das palavras muito recentemente proferidas pelo Exm® General Chefe de
Estado Maior do Exército Portugués, Eduardo Manuel Braga da Cruz Mendes Ferrao: “(...) sobretudo,
o0 grande designio que é de transformar mentalidades e ideias dentro do Exército. Um Exército de pessoas
felizes e contentes de estarem no Exército. Um Exército de pessoas qualificadas, e um Exército que olha
para os papéis e para os processos ¢ vé neles uma pessoa” (Ferrdo, 2023).

Acredito, pois, em jeito de balango, que possuir competéncias elevadas, no trabalho ou fora dele,
nao € antagénico de se ser feliz; muito pelo contrario; para mim, a felicidade ajuda a competéncia; e a

competéncia ajuda a felicidade®.

8 Salvaguardando, ainda assim, que em conformidade com (Bertraux, 2020) , no &mbito dos estudos qualitativos
com recurso a narrativas de vida, “uma hipotese ndo ¢ verificavel porque condiz efetivamente com os casos
concretos a partir dos quais ela foi elaborada” (:30 e 31).

8 Redigidos num total de 850 péginas de transcricdo (times new roman 12) e espacamento simples; incluindo
outras centenas de paginas com outputs de analise (1.”livros de codigo, tanto da primeira etapa, como da 22 etapa
de andlise, 2. caraterizadores da amostra — incluindo gréaficos de frequéncia da distribuicdo das variaveis, 3.
outputs de matrizes de cddigos, 4. outputs de mapa de documentos, 5. visualizador de conexao entre cédigos da
12 etapa de analise com c6digos da 22 etapa de andlise, 6) sumarios relativos a 2% etapa de andlise). Constantes
em dois suplementos a parte, de acesso reservado.

% E uma op¢Ao pessoal, ponderada, terminar este relatorio a falar na primeira pessoa do singular.
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As competéncias adquiridas/mobilizadas ao longo da vida por via de contextos ndo formais e informais
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Anexo A — Educacdo tradicional versus

educacdo progressista

Tabela 2 — Educagdo tradicional versus educagdo progressiva (Candrio, 2000:132 e 133)

Modelo tradicional

Modelo progressista

Necessidade de saber

Os aprendentes apenas precisam de saber devem
aprender aquilo que o professor Ihes ensina.

Antes de iniciar um processo de aprendizagem, os
adultos tém a necessidade de sabeer porgque razbes
essa aprendizzagem lhes sera Util

Conceito de si

O professor tem do aprendente a imagem de um ser
dependente. E esta dependéncia marca, também, a
auto imagem daquele que aprende.

Os adultos tém consciéncia de que sdo responsaveis

pelas suas decisdes e pela sua vida. Por consequéncia,

torna-se necessario que sejam encarados e tratados
como individuos capazes de se auto gerir.

Papel da experiéncia

A experiéncia daquele que aprende é considerada de
pouca utilidade. O que € importante, pelo contrério, é a
experiéncia do professor (ou do autor do manual, ou
dos materiais pedagdgicos).

Os adultos sdo portadores de uma experiéncia que o0s
distingue das criancas e dos jovens. Em numerosas
situacOes de formagédo, sdo os proprios adultos, com a
sua experiéncia, que constituem o recurso mais rico
para as suas aprendizagens.

Vontade de aprender

A disposi¢do para aprender aquilo que o professor
ensina tem como fundamento critérios e objetivos
internos & Idgica escolar, ou seja, a finaldiade de obter
éxito e progredir em termos escolares.

Os adultos estdo dispostos a iniciar um processo de
aprendizagem desde que compreendam a sua utilidade
para melhor afrontar problemas reais da sua vida
pessoal e profissional.

Orientagdo da
aprendizagem

A aprendizagem € encarada como um processo de
aquisicdo de conhecimentos sobre um determinado
tema. Isto significa que é dominante uma légica
centrada nos contetidos, em termos escolares.

Nos adultos, as aprendizagens sdo orientadas para a
resolugdo de problemas e tarefas com que se
confrontam na sua vida quotidiana (o que
desaconselha uma logica centrada nos conteddos).

Motivagao

A motivagdo para a aprendizagem &,
fundamentalmente, o resultado de estimulos externos
a0 sujeito como é o caso das classificacGes escolares,

das pressdes familiares e das aprecia¢des do
professor.

Os adultos s&o sensiveis a estimulos de natureza
externa (promogéo profissional, por exemplo), mas o
principal fator de motivacdo para a realizacdo de
aprendizagens sdo fatores de ordem interna
(satisfacdo profissional, autoestima, qualidade de vida,

etc.)

Fonte: Canério (2000: 133)
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Anexo B — Sistematizacdo de contributos sobre o processo de aprendizagem

Tabela 3 — Sistematizagdo de contributos sobre o processo de aprendizagem

CORRENTE PRINCIPAL(IS)

TEORICA AUTOR(ES/AS) IDEA(S)-CHAVE(S)

Refere a "necessidade de se comprovar o pensamento por meio da a¢do que se quer transformar em
conhecimento” (...) "que o pensamento constitui, para todos, instrumento destinado a resolver os problemas
Corrente pragmatica John Dewey experiéncia e o conhhecimento é a acumulagdo de sabedoria que gera a resolucao desses problemas"”. A
educacdo deve orientar os quatro “impulsos inatos - o de comunicar, o de construir, o de indagar, e o de

expressar-se da forma mais precisa" (Xavier & Cribari, 2010b::3 e 4)

Para Freud, o foco da aprendizagem esta na capacidade do individuo para dominar as suas pulsées inatas (o
ID que funcionam segundo o principio do prazer), por forma a ser capaz de conviver de acordo com o0s
normativos de boa convivéncia da sociedade. Dominar ndo quer dizer que o individuo simplesmente reprima as
Sigmund Freud suas pulsdes, mas sim, que as saiba controlar (reprimir quando deve reprimir e deixar exprimir quando deve
deixar exprimir) canalizar para o seu desenvolvimento, no sentido do que é mais adequado a sociedade (de
modo a ser reconhecidamente bem-sucedido). Para Freud, isso implica, por ineréncia, o desenvolvimento do
Super-Ego.

Corrente
psicodindmica

Para Watson o foco da aprendizagem esta na conexdo entre um estimulo incondicionado/reflexo (um estimulo
que, de forma inata, produz uma determinada resposta; por exemplo: um forte estrondo, provoca uma reacao
de medo) e um inicialmente neutro; no intuito deste estimulo neutro, a pouco e pouco, se tornar condicionado

John B. Watson no sentido de, por si mesmo, produzir e/ou evitar automaticamente a mesma resposta comportamental que

antes era somente produzida por via do estimulo neutro (condicionamento instrumental e/ou classico -

semelhante a perspetiva de Ivan Pavlov). Ao contrério do condicionamento instrumental, aqui os

rrent R . P
Corrente comportamentos respondentes ndo séo eliciados automaticamente pelos estimulos.

comportamental - - - —
Para Skinner, o foco da aprendizagem esta no estimuld reforgador (condicionamento operante) que se segue

no periodo logo ap6s a ocorréncia de determinado comportamento, podendo este ir no sentido de reduzir a
probabilidade de se reproduzir determinado comportamento (punicéo), ou no sentido de se aumentar a
probabilidade de se aumentar de se reproduzir determinado comportamento (reforgo). O reforgo ou puni¢éo do
comportamento podem ser realizados ou pela presenga do estimulo refor¢ador (reforgo ou puni¢éo positivos),
ou pelo contrario pela omissdo/retirada do estimulo reforgador (reforgo ou punigdo negativos)

Burrhus Frederic Skinner

Para Bandura o foco da aprendizagem esta na observagao de modelos e sua incorporagdo. Ou seja, aquilo
que € observado nos outros também pode funcionar como reforgo (e ndo s6 aquilo que acontece com o
préprio), mas ndo no sentido estritamente comportamental, pois para Bandura existe uma componente
Albert Bandura cognitiva que participa no processo de aprendizagem, dado que o modelo gera no aprendizando determinado
tipo de sentimentos e pensamentos que, de forma significativa e deliberada (mais ou menos consciente), o
levam a reproduzir e/ou evitar determinado comportamento/ideia observado(s). Para Bandura a técnica de
visualizagdo mental é uma das formas mais eficazes de aprendizagem.

Corrente cognitivo-
comportamental




CORRENTE
TEORICA

PRINCIPAL(IS)
AUTOR(ES/AS)

IDEA(S)-CHAVE(S)

Corrente cognitiva

Jean Piaget

Piaget coloca o foco da aprendizagem na maturagéo bioldgica do desenvolvimento mental, a qual é designada,
conforme o nivel, através da classificagdo segundo estagios mentais. Para Piaget, sdo dois os principais
processos fundamentais de aprendizagem: a assimilagdo, que se refere a adaptacao dos novos elementos de
aprendizagem aos esquemas mentais ja previamente existentes; e a acomodagdo gque acontece quando 0s
esquemas mentais pré-existentes ndo sdo capazes de assimilar os novos contetdos, e entdo, opera-se uma
modificagao desses esquemas (com inerente desenvivimento do substanto bioldgico), no sentido da assimicéo.
Ainda fala de um terceiro processo de aprendizagem, a que designa de equilibragdo majorante, e que, em
termos sumarios, se refere a uma capacidade de acomodagéo especialmente desenvolvida.

Lev Vygotsky

Coloca o foco da aprendizagem numa abordagem socioconstrutivista. Para Vygostky a aprendizagem do
individuo sé ocorre por via da interagdo social, no &mbito dos quadros culturais vigentes; ou seja,
contrariamente a Piaget, defende a ideia de que o suporte biolégico é moldado pela aprendizagem
socioconstrutiva (perspetiva sociogenética). No entanto, refere que é importante respeitar a zona de
desenvolvimento proximal (“distancia entre o nivel de desenvolvimento real do sujeito, tal como medido por sua
capacidade de resolver problemas independentemetne, e seu nivel de desenvolvimento potencial, tal como
medido através da mesma resolucdo de problemas, mas desta feita, sob orientagdo de alguém ou em
colaboracéo com outros companheiros mais capazes) A aprendizagem é sempre mediada por instrumentos
(algo utilizado para alguma coisa) e signos (algo com algum significado - destaca a linguagem, que pode ser
social ou interna/egocéntrica) forjados no ambito dos diversos contextos socioculturais. Vygostky fala ainda da
importancia do jogo e simulagéo (na interpretacéo de papéis sociais, essencialmente) para o desenvolvimento
mental, e faz referéncia & meta-cognigéo.

Ausubel

Coloca o énfase nos processos que conduzem & aprendizagem, os quais distingue através da desginacao de
aprendizagem mecanica e aprendizagem significativa. Na aprendizagem mecanica os processos sao realizados
de forma automatica, pois as novas informag@es sdo associadas as estruturas cognitivas sem conexao com os

conceitos subsuncores ja existentes (cf. Novak, 1977). J4 quanto a aprendizagem significativa, é necessario
gue 0s novos elementos de aprendizagem se ancorem (de maniera substantiva e ndo arbitraria) nas estruturas
mentais- relevantes ja existentes - subsungores. A partir daqui faz a distingdo entre aprendizagem por rececéo
(essencialmente mecanica), aprendizagem por descoberta dirigida (essencialmente mista), e aprendizagem por

descoberta auténoma (essencialmente significativa).

Corrente
humanista

Carl Rogers

Coloca o foco na formando, mais especificamente, no seu livre arbitrio para se educar conforme os seus
gostos, necessidades e vocagdo. O papel que cabe ao educador é o de incentivar o formando a construgdo do
seu proprio conhecimento e de o orientar - 0 centro esta na vontade e proatividade do educando.

Pauo Freire

Coloca o foco no fomento de uma educagédo que conceda liberdade individual; que desenvolva a capacidade
critica (fundamentada) nos educandos, no sentido, destes ndo ficarem limitados as ideias dominantes; muito
pelo contrério, que consigam lutar contra essas amarras e desenvoler ideias inovadoras.

Maria Montessomeri

Destaca o papel do ambiente externo para a aprendizagem (para além dos aspetos internos) e dos estimulos
emocionais que acompanham o processo de ensino/aprendizagem.

Fonte: elaboragdo/sistematizagdo prépria com base em Marques (2013); C. A. R. Xavier & Cribari (2010b, 2010a, 2010c, 2010e, 2010d)
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Anexo C — Matriz de intencionalidade da aprendizagem de Alan Rogers

PROVIDERS
intentional/deliberative
formal advertisements
non-formal campaigns
LEARNERS self- LEARNERS
intentional . unintentional
deliberative directed reactive
task-conscious incidental
accidental
PROVIDERS
unintentional

Figura 0-1 Matriz de intencionalidade da aprendizagem de Alan Rogers

Fonte: Rogers (2014:20)



Anexo D — Esquema de aprendizagem de David Kolb

Experiéncia concreta

Extensio

Intengio

Expenimentacio activa Observacio retlexiva

Compreensdo

Conceptualizacio abstracta

Figura 0-1 Esquema de aprendizagem de David Kolb

Fonte: Kolb (1984), citado por Pires (2002:156)
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Contextos

Apéndice | — Concecéo/operacionalizacao das dimensdes de analise

Apéndice | — A Dimenséo de analise “Contextos sociais”

Tabela 4 - Dimensdo de analise “Contextos sociais

locais/regionais

Contextos laborais

Contextos familiares

Contextos de afiliagdo e
socializacao

Contextos pessoais

Definidos como os lugares
de cariz geografico, onde o
individuo permanece/vive
durante tempo significativo

da sua vida - de modo

Definidos como os espagos
reais ou virtuais, diretos ou
remotos - relacionados ao

individuo participa

mundo do trabalho em que o

privado, e que resultam d
agregado de pessoas com
quais o individuo vive ao

Definidos como os espagos
socioculturais, de Ambito

em que o individuo se
associa a outros na

execucdo de atiidades de

varia indole - desportivas,

(o}
0s

Definidos como as situa¢des

Definidos como as situacdes
em que o individuo

desenvolver atividades,

projetos ou planos de modo

rural litoral ou interior;
regido do pais Norte, Centro
ou Sul (arquipélagos,
eventualmente), envolvente
(localidades mais préoximas.
Contextos fora do territ6rio
nacional.

cacrgos e seu
engquadramento
organizacional, incluindo, o
exercicio de atividades
laborais paralelas ao cargo
principal.

socioprofissional e nivel
educativo dos cuidadores e
as varias alterages e

caracterizacdo
socioprofissional do conjuge
e nivel educativo.

recomposi¢des do agregado
familiar, incluindo uma breve

independente.

continuo ou intermitente. diretamente ou que longo da sua vida. culturais, comunitarias,
testemunha de modo organizativas,
significativo. administrativas,

socializadores, ludicas,

defesa de causas, entre

outras.
Considerar Considerar Considerar Considerar Considerar
Se 0 ambiente é urbano ou | Caracterizagdo dos varios Caracterizagéo Os varios contextos de

afiliacdo associativa,
sobretudo os de indole
desportiva, cultural, labora,
simbolicos e outros, bem
Como 0s conteextos das
principais amizades e redes
de apoio. Considerar, ainda,

0s contextos onde de
desenvolverm agdes de

formacdo, mas numa
perspetiva da socializagéo ai
experienciada.

As atividades de forma
individual ou aquelas que,
embora realizadas
coletivamente, sdo geradas,
sobretudo, pelo impuloso
individual do proprio. Inclui-
se, aqui, as atividades de
leitura, de obtengéo de
informagé&o por via de
plataformas/sistemas de
informacdo e mass media.




Apéndice | — B: Dimenséao de analise “trajeto pessoal (de vida)”

Fase das “origens”: desde o momento em que o individuo tem consciéncia de si até a entrada para a Academia Militar;
Fase “emancipatoria”: desde a entrada para a Academia Militar até ao inicio da fase de maturagao;
Fase de “maturacdo”: desde o inicio do curso de Promogdo a Oficial Superior até a fase atual;

Fase “atual”: referente ao periodo atual e mais recente (até um ano atras, aproximadamente).

Apéndice | — C: Dimensédo de analise “grupos de competéncias e reflexividade”

= Grupo de competéncias atitudinal/autorientadoras inclui todos os elementos de contetido que se refiram a atitudes dos entrevistados perante si e
perante 0 mundo; principios e aspetos de conduta individual (incluindo emogdes, motivagdes, preferéncias, personalidade) e valores assumidos.

= Grupo de competéncias sociais e relacionais inclui: todos os elementos de conteido que remetam para agdes socialmente orientadas, em contexto
social ou de interagdo; bem como a expressao de percecOes, emocdes, valores e pensamentos sobre essas realidades sociais.

= Grupo de competéncias técnicas/operatérias inclui: todos os elementos que revelem algum tipo de habilidade técnica (motora, artistica, mental), ou
que se refiram a atribui¢des/desafios funcionais no ambito profissional.

= Reflexividade inclui todos os elementos de contetdo que revelem avaliagdes pessoais distanciadas sobre acontecimentos passados ou presentes; ou

ainda pensamentos referentes a generalizac6es, abstracOes e prospetivas futuras.
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Apéndice Il — Estratégia de andlise de dados

12 ETAPA DE ANALISE

Tarefa:

=

=

=

=

proceder a segmentagdo do contelido através do MaxQda, em conformidade com a seguinte ldgica:

1° nivel de analise (mais abrangente): tipo de competéncia ou dominio do saber (atitudinal/autorientadoras; social/relacional ; técnicas/operacionais; metacompeténcias;
reflexivas);

2° nivel de andlise (inserido dentro de cada um dos cdodigos do 1° nivel, exceto codigo “reflexivas” — abrangéncia média): tipo de contexto (pessoal; regional/local;
laboral; afiliagdo e/ou socializagdo; familiar);

3° nivel de analise (inserido dentro de cada um dos codigos de 2° nivel — maior nivel de pormenor): tipo de fase da vida (fase das origens, fase de emancipacéo, fase de
maturacéo, e fase atual).

Criar, ainda, um cédigo designado de: “elementos de caracterizagdo do entrevistado” —onde se inclui informac&o relativamente as pessoas do seu agregado doméstico.

1.° Output a gerar através do MaxQda: visualizador de matriz de codigos

Objetivo: identificar, por cada um dos entrevistados, quais os tipos de competéncias e/ou dominios do saber (atitudinais/autorientadoras; sociais/relacionais;
técnicas/operatorias, e reflexivas) sdo mais salientes.

2.° Qutput a gerar através do MaxQda: mapa de documentos

Objetivo: identificar, por cada uma das entrevistas (apenas aquelas que seguiram uma sequéncia cronolégica progressiva), a distribui¢do dos tipos de competéncias pelas
diversas fases da vida.

3.2 Output a gerar através do MaxQda: Segmentos codificados

Obijetivo: permitir elaborar, através do recurso ao chat GPT (inteligéncia artificial), os respetivos sumérios para os segmentos com maior nivel de pormenor (32 nivel de
analise), que nos permitirdo, com o apoio dos necessarios modelos ja existentes, construir um modelo de competéncias adaptado (aqui ja ndo estaremos a falar de tipos/grupos
de competéncias, mas sim, das competéncias segundo uma designacao especifica).



22 ETAPA DE ANALISE

Tarefa: a partir do modelo de competéncias formulado (com respetiva proposta de designacdo, definicdo e indicadores), criar no MaxQda uma nova listagem de codigos e
através deles classificar os segmentos do contetido das entrevistas (ndo é impeditivo que haja sobreposic@es). Incluir codigos de enquadramento/caracterizacéo relativos dos
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entrevistados a: “cuidadores e agregado doméstico”, “valores incutidos”; “contexto regional de origem”, “estatuto socioeconomico dos cuidadores”.
1° Output a gerar através do MaxQda: visualizador de cédigos.

Objetivo permitir visualizar, por cada um dos entrevistados, quais as competéncias que mais evidenciaram.

2.° Output a gerar através do MaxQda: segmentos codificados

Obijetivo: gerar sumérios de cada uma das competéncias com recurso ao chat GPT (introduzindo no chat a pergunta adequada a operacionalizagdo da competéncia respetiva;
por exemplo: “Sintetize, através de bullets, o seguinte texto, nos aspetos em que o entrevistado evidencia capacidades adaptativas: [inserir respetivos segmentos de texto].

32 Output a gerar através do MaxQda: visualizador das conexdes entre cédigos

Obijetivo: visualizar como cada uma das competéncias se distribui, em termos de evidéncia, por cada uma das fases e contextos da vida, respetivamente.

32 ETAPA DE ANALISE
Tarefa 1: inserir, no MaxQda, por cada um dos documentos (entrevista), as variaveis caracterizadoras de cada um dos entrevistados;

Objetivo 1: Verificar a distribuicdo geral de cada uma das categorias categorizadoras no conjunto dos entrevistados (tomando especial atengdo aquelas que sdo mais comuns —
considera-se, desde ja, que abranjam mais de dois tercos dos entrevistados);

Obijetivo 2: Selecionando apenas o conjunto dos documentos (que estdo associados aos respetivos entrevistados) que correspondam aos entrevistados classificados segundo um
determinado perfil de competéncias, verificar quais as categorias caracterizadoras mais predominantes (fazer isto para cada perfil identificado na etapa 2. No caso de nédo ser
concludente, proceder a uma analise de tipo qualitativo, com base nos segmentos de contelido que caracterizam os entrevistados que pertencam ao mesmo perfil de competéncias.

42 ETAPA DE ANALISE
Tarefa: gerar, através do MaxQda, nuvens de palavras para o conjunto do conteido de todas as entrevistas, mas também por cada uma das entrevistas individualmente.

Objetivo: complementar as analises das etapas anteriores.

OBJETIVO FINAL.: apds percorridas todas as fases, e com base nos varios outputs e interpretagOes, sdo preenchidas as matrizes que sintetizam os principais resultados do
presente estudo. A primeira matriz a ser representada referir-se-4 a primeira etapa de analise; ja quanto & segunda matriz, referir-se-a as restantes etapas, conforme se podera
constatar j& em seguida, no Apéndice V — Representacdo matricial dos principais resultados.

-4-



Anexo |11 — Estrutura da entrevista

Agradecimento
Pedido de autorizacio para gravacio
Enquadramento da Investigacao
Explicar objetivo(s)
Descrever sequéncia/fases e metodologia
Explicar modo de tratamento dos dados (confidencial e anénima)

Dados sociodemograficos a recolher durante a entrevista:

Sexo

Ano de nascimento

Ramo das Armas

Tempo decorrido desde a promogio a Major

Posto atual

Relativamente aos cuidadores: (dados para proceder a caraterizacio socioeconomica)
Situacdo perante o mercado de trabalho:
Profissdo - situacdo e cargo
Nivel de escolaridade alcancado

Relativamente ao conjuge(dados para proceder a caracterizacio socioeconémica)
Situacdo perante o trabalho:
Profissdo - situacdo e cargo

Filhos/dependentes(Durante a entrevista explorar relacio entre trajeto dos filhos e trajeto/aprendizagens do entrevistado)
Existéncia
Idade e sexo

Metodologia a adotar

Por cada uma das fases e procurando. na medida do possivel, percorrer todos o0s contextos, de forma fluida e interligada. em fungio da narrativa do entrevistado
Fasc "origens": desde a infincia até a entrada para a Academia Militar:
Fase emancipatoria: desde a entrada na Academia militar até ao inicio da fase de maturacio
Fase de maturacio: desde a promocdo ao Major/Oficial Superior até a fase atual:
Fase atual: referente ao periodo recente (até um ano atras).

Explorar os diversos contextos, conforme definido para a dimensfio de analise n.° 2. constante no apéndice II do presente trabalho.
Contextos familiares:
Contextos locais/regionais
Contextos laborais
Contextos de afiliacgio e socializacdo
Contextos pessoais



Estrutura principal da entrevista

T épicos a abordar

Sub-topicos exploratérios

Narrativa do percurso de vida, salientado os aspetos mais marcantes. Eventuais pontos a
abordar:
1)eventos de desaflo. 2) eventos de crise, 3) eventos de sucesso ou insucesso, 4) eventos de adaptagio
ou inadaptagio, 5) eventos de superagio ou defraudar de expectativas, 6) eventos de perda ou ganho; 7)
eventos de sentir-se impotente ou senfir-se capaz. 8) eventos de particular intensidade e/ou duragio em
termos de impacto emocional; 9) eventos de mudanga/transformacio das circunstancias (pessoais,
sociais, materiais, legais, entre outras), 10) eventos que tivessem causado embarago, 11) eventos
ritualizados/rotinizados; 12) eventos tendo como base algumtipo de crenga, princpio ou superstigio,
eventos emque foram tomadas decisdes importantes; 14) eventos em que ocorreu influéncia de
elementos externos (pessoas ou fontes), 15) atividades de planeamento e momentos de especial

3)

Narracio das circunstancias do acontecimento, da acio e dos elementos contextuais

Avaliacio sobre impacto pessoal (transformador ou nio, nivel de intensidade)

Identificacio de talento ou dom especial Justificar. Apresentar circunstancias da vida em que se
manifestaram.

Identificacdo de talento, capacidade ou dom especial

Justificar

Apresentar circunstincias da vida em que se manifeston

Avaliagio sobre os recursos pessoais mobilizados (conhecimentos, atitndes,
habilidades/capacidades) em cada um dos momentos

Descrigio breve do modus operandi e tipo de recursos pessoais mobilizados (processos internos/nio
visiveis e externos/visiveis)

Nomear e classificar elementos do contexto (inchindo, pessoas/grupos e objetos, tempo, ngar,
condigdes materiais e nfo materiais, ambiente, normas, valores culturais, bem como outros fatores)
como inibidores, ativadores ou neutros (justificar)

Avaliacio da eficacia obtida (e da eficiéncia do processo)

Ponderacio de modalidades alternativas de acdo (face ao momento presente)

Avaliacio sobre as pessoas e/ou grupos de influéncia e de pressio (positiva e negativa)

Dar exemplos

Posteriores repercussdes (indicando os contetndos/episodios especificos considerados de influéncia
e/oun pressio)

Fundamentar o alcance pessoal da influéncia‘pressio

Avaliacio sobre outros elementos de influéncia
(exemplos: livos, documentos, ideias, conunicagdo social e media, leis, regulamentos, orientagdes
estratégias/politicas, expressdes populares; frases inspiradoras, entre outros)

Pedir exemplos

Posteriores repercussdes (indicando os contendos/episodios especificos considerados de mfluéncia
e/ou pressio)

Fundamentar o alcance pessoal da influéncia‘pressio

Balango sobre processo de aprendizagem/transformacio pessoal espoletado em cada um dos
momentos

Avaliagdo pessoal fundamentada

Incentivar/ajudar a recordacgfo e descricio de exemplos de outros contextos posteriores (que nio os
da aquisicio/mobilizacdo original) em que foram mobilizadas 0 mesmo tipo de aprendizagens (tendo
em conta, tanto o plano pessoal como profissional)

Solicitar a descriciio de exemplos onde as mesmas aprendizagens poderdo vir a ser mobilizadas no
futuro (tendo em conta, tanto o plano pessoal como o plano profissional)

Balanco sobre as aprendizagens adquiridas nos contextos de educacio formal

Apreciaciio sobre as competéncias adquiridas/mobilizadas

Apreciacio sobre a adequabilidade aplicabilidade futura

Prospetiva pessoal

Competéncias a melhorar, adquirir, reforgar no futuro

Contextos experiéncias a vivenciar




Apéndice IV — Outputs selecionados

Apéndice IV — A: Caracterizacdo da amostra

Tabela 5- Caracterizagéo da amostra

Idade NP de anos Tipologia de Estatuto Agregado Formagges Experiéncia - Experiéncia
Nome do . localidade de . P o Tutores na  superiores militar  de trabalho
F—— de como OflClaI Arma Sexo T socmec.onomlco familiar infancia g anteriora  anterior
coorte  Superior L dos cuidadores atual . AM AM
(residéncia) carreira
Rural + Divorciado
Hélio C49 49 13 Infantaria Masculino urbano Desfavorecido com filha/o Pais Néo Néo Sim
)
PaulaC40 40 4 Cavalaria Feminino SIS Favorecido ~ Sozinho(a) P'?'SA(PE?'a Sim Néo Sim
urbano distancia)
Com .
Abel A56 56 18 Artilharia Masculino Rural + Desfavorecido parceiro(a) (‘)uFroﬁs (F.’al Sim Né&o Sim
urbano - a distancia)
e filho(s)
Com
Rui 141 41 4 Infantaria Masculino Rural Desfavorecido parceiro(a) Pais Néo Néo Néo
e filho(s)
Com
SofiaAd0 40 4 Artilharia Feminino Rural Desfavorecido parceiro(a) Pais Sim Né&o Sim
e filho(s)
Com Alternado
Paulo A39 39 4 Artilharia Masculino Rural Desfavorecido parceiro(a) Outrose Sim Néo Sim
e filho(s)) Pais
Com
Mario A46 46 10 Artilharia Masculino Rural Favorecido  parceiro(a) Pais Sim Néo Néo
e filho(s)
Com
Bruno A42 42 5 Artilharia Masculino Urbano Intermédio  parceiro(a) Pais Sim Né&o Né&o
e filho(s)
Com
AnaC43 43 10 Cavalaria Feminino Rural litoral ~ Favorecido  parceiro(a) Pais Néo Néo Néo
e filho(s)
Com
José 141 41 6 Infantaria Masculino Rural Desfavorecido parceiro(a) Pais Sim Néo Sim
e filho(s)
- . . . . Pais (Pai a . x .
Alex A38 38 3 Artilharia Masculino Rural Interior Desfavorecido Sozinho(a) distancia) Sim N&o Sim
com Pais
Carlos A4l 41 5 Artilharia Masculino Rural Interior Desfavorecido parceiro(a) Sim Sim Sim
. (madrasta)
e filho(s)
. A - Urbano . Cqm . .
Maria A43 43 4 Artilharia Feminino - Desfavorecido parceiro(a)  Outros Néo Sim Sim
(bairro) !
s/ filhos
Urbano Divorciado
Jodo A42 42 4 Artilharia Masculino (bairro) Desfavorecido com filha/o Pais Néo Sim Sim
©)
Com
CarlaAdl 41 Artilharia Feminino Rural Intermédio  parceiro(a) Pais Sim N&o Sim
e filhos
Com
Igor A61 61 21 Artilharia Masculino  Urbano Intermédio  parceiro(a) Pais Sim Néo Néo
e filhos
Rural + com
Artur A58 58 18 Artilharia Masculino urbano Desfavorecido parceiro(s) Pais e avos Né&o Sim Sim
e filhos
" ! Com Alternados
Ivo A50 52 15 Artilharia Masculino Urbano Desfavorecido parceiroe  outrose Né&o Né&o Sim
filhos Pais
Divorciado
Celso 140 40 4 Infantaria Masculino Rural Intermédio  com filha/o Pais Néo Néo Néo
©)
Com . .
Pedro C40 40 4 Cavalaria Masculino Rural e Favorecido  parceiro(a) PglsA(Pa_la N&o Né&o Né&o
Urbano e filho(s) distancia)

Observacgao: no programa MaxQda foram introduzidas ainda mais categorias para além das aqui apresentadas.



Apéndice IV — B: Exemplo de um mapa de documento

Legendas: cor preta (competéncias atitutinais), cor verde (competéncias técnicas), cor castanha (competéncias
sociais), cor vermelha (competéncias reflexivas).

Figura 0-1 — Exemplo de mapa de documento — entrevistado Rui 141



Apéndice IV — C: Matriz de codigos

| Carla.. | lgor A., | Artur.. | Ivo ASD Hélio ... = Celso.. | Paula ... Carlos.. Abel.. | Ruil#1 | Pedro.. S5ofia.. Maria.. Paulo .. Mario.. Jodo.. | Bruno..| AnaC43 José |41 | Alex A..

(@ g/ De cariz relacional/social . . . * L] - L] [ ] ] . [ ] ® ® ) . . . . . .
(@ g De cariz autoorientador/marcadore:~ # L ] [ ] L] L ] L] [ ] . ] L ] . ® ® ® . ' . - ® .
(@4 De cariz instrumental/operatério/té L L L] L] . . [ ] 9 . = . . . . - . . . . .
©g Reflexdies 1 ® [ ] 1 ® - . . . . . - . ® . . . . . .

Lista de Cadigos Igor A.. | Artur.. lvo A50 | Hélio .. Celso.. Paula.. Carlos.. Abel.. Ruil4l  Pedro.. Sofia.. Maria.. Paulo.. Mario.. Jodo.. | Bruno.. Ana C43 José 141 Alex A..

=l
@ g De cariz relacional/social Ll [ ]
(©g Contextos familiares . . = .
(=g Fase das origens i . . - . . . . - . . . 4 . i i i a
(=g Fase de emancipagio 1 1 i i 1 1 1 1 . " " . .
(=g Fase de maturagio . . . - . . . . 4 4 I J i
@ Fase atual - - - - - . . - - . . - - - - -
(@4 Contextos Laborais . . . . 9 . . . . . . ® ® ® . . . . . .
(g Contextos de afiliagdo e socializ - . - L] L] . L] [ ] L] . - ) ] - . . - . ™ ™
(T4 Contextos pessoais * A - . . . . . . . - - . . . . . .
@.‘ContatoslocaiﬂRegionais - . 1 Ll L] L] L] L] . . . - - . . . i i -
@ g De cariz autoorientador/marcadore: [ ] .
(Eg Contextos locais/regionais - . L] s L] * . = * . . . . . | | i .
=gl Contextos familiares . . L . L . . ) . . . . . . . . . i . .
(=g Contextos pessoais . . T . . L ] ] ] . . . . . . . . ] . .
(=g Contextos de afiliagio e socializ - . ® . - . - . - . - L] L] L] . - - . > -
(=g Contextos laborais L] . L] L] L] . L] . . . . ® ® . . . . . . ™
(&gl De cariz instrumental/operatario/té L] 1 .
(@4 Contextos locais/regionais - + - L . . . - - - - - - . - . . .
@4 Contextos familiares 1 . . . . . . . . . . . . . . i
@y Contextos de afiliagdo/socializar - . - L] Ll L] L] L] - . . - . - . . . . i -
@y Contextos pessoais A ° - . . . ] ] . . . . - . . . . | |
&g Contextos laborais . . [ ] ] ] * ® . o . . . Y . . s . . . .
(g Reflextes
(Eg/ 5/ situagBes hipotéticas/abstratas/g  * L] L] . [ ] . L . . . . . . . . . . . . .
(= g/ Sobre situagfies passadas ou atuais, - ® [ ] - L . L ® . * . . ' . . . . * -

Figura 0-2 — Matriz de cddigos.

Observagao: todos os contextos e restantes sdo desdobraveis nas quatro fases, a semelhanca do que é possivel verificar na competéncia relacional, contexto familiar.



Apéndice IV — D: Livro de codigos de 2° nivel de andlise — constiuicdo, definicdo e operacionalizacdo das competéncias (exportado do MaxQda)

Tabela 6 — Constituigdo, definigdo e operacionalizagdo das competéncias identificadas dentro do grupo das metacompeténcias

Tipo de - Sub- S - - s e . -
competéncias Competeéncias componentes Principais referéenciasliconceitos Proposta de definigao Possiveis Indicadores
Camno da sosiologiaobst Seulos Habilidadetaptidio: capacidade para desconstruir, relativizar,
2] iztemnlé icnsg::n..aturalistas Aualiar distanciada e aprofundada, tendo em identificar fungSesfintenges latentes, projetar.
inl:lif'il:lualiEl:asEI socialogistas et;'u:céntricos conta a perspetiva l:lE-rrIu:I oral e cn:r;textual do Atitude: descoberta, neutralidade, empatia.
Yisao reificagdes) ! g ! ! DhseFrl'.'adF::ir o Dh.;'m o 3 resmetivas Conhecimento, sincronico e diacrdnico, sobre o objeto e o
g . r, 0o Ohjeto, & P sistema que o enquadra, incluindo sistemas com os quais
Campo do corpo de conhecimentos trajetdrias evolutivas. interage
militares: visdo estratégica ’
Campo da sociologia: imaginagao
socioldgica. . N
Campo do corpo de conhecimentos militar: I:a2z'z'ia:;':IijiLE‘?;::Q;EE.’:{;::;E;;‘E;rar Hbilidadetaptido: capacidade imaginativa, plasticidade mental.
s criatividade. ' oy Atitude: exploragio, pragmatizmo & descoberta,
Criatividade Campo do corpo de conhecimentos da diferente daquele que seria consensualmente Conhecimento alargado sobre o objeta e outros semelhantes
5icc|u:;n i Iasl:,lticidade mental admitido nesze contetto de atuagio. '
P gla:p ’ Capacidade de criar algo inovador.
Conceita de aprendizagem: 1] no sentida - L - .
Através do outro dualista mestre-aluno; 2] no sentido de ::g::gl":Ilz‘la:e:;pdﬂfii';';Ejegi?d?:;:t:rn;?;;;ﬁbEEG;EEEE:; deara
& aprendizagem realizada em equipa. realizir inFru:uEpeu;Su:u Ipesl,:'quisa 2 prpucessamelntu:-p F
2 - Conceito sonclogico de reflemnvidade. i ' i ° ' " =
i :.p'r::::'r a For =i mesmo g Caiar::d:;if:re?;ﬁflr;";z ddz- Sal E;lle?'uudigg ‘::'I_'IEIm' Atitude: descoberta, exploragao, valarizagao, eritica
E, P Arranis da 1 P 2%M. | Conhecimentos: os necessanosfadequados a cada
g - o situagdoftema em especifica.
[ obzertagao de FReforgo vicariante de Albert Bandura, % P
£ maodelas
= Habilidadedaptiddo: capacidade para diagnosticar, desenvaolver e
Capacidade para Face a cenirios aplicar estratégias de atuagio e respetiva avaliagio).
Conceita militar de pragmatismo e completamente distintos dos habituais Atitude: abertura, relativismo, resiliéneia, preserveranga, espirita
Pragmatismo e Hezibilidade flexibilidade. Conceito filosofico de mudangas inesperadas, desenvalver e aplicar |inventivo, Foco no objetiva.
pragmatisme. estratégias, de modo Fesivel, comuwista 3 | Conhecimentos: os relativos 3 capacidade de diagndstico, de
melhor adaptagia. desenvalvimenta, aplicagio & avaliagio das estratégias de
atuagda,
Habilidadedaptidio: capacidade de comunicagio e influéncia, de
Capacidade para influsnciar outrafs) estabelecer empatia, de conseigncia socialtcultural, visia,
Conceitas socioldgicos e militares de membrof=) do grupo, ng sentido deste(s) E:a?:-t:::tgn :rge?gl!-d:;jri.idn de grupo, abnegagio
Lideranga e tutoria lideranca o btaria 9 prosseguire[m], de forma natural e woluntaria, determi.na Eg o rgsiliﬁncia 955:13? P, gagac,
; . um eaminha conducente 20 cumprimenta das Cnnhecimintn- cn:nnhe-cirnel-:lntn SDI:;TE' =i mesmo, sobre quem
objetivas delineadas pelo liderftutar. - A - ' 1
lideraftutaria, sobre o conterto de atuagao, e sobre os
processos de lideranga.
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Tabela 7 - Constitui¢do, definigGo e operacionalizagdo das competéncias identificadas dentro do grupo das competéncias atitudinais

de
Compe

Tipos

tEnCins

Sub-

Competéncias
P componenentes

Principais referénciaslconceitos

Proposta de definigao

Indicadores

Cooperagio e trabalho de
equipa

Corpa de conhecimentos militares:
coomperagao e trabalho de equipa. Campo
de conhecimentos da OCOE [2008]:
colaboracio e trabalha de equipa.

Capacidade para coaborar ou trabalhar
harmoniosamentes &m equipa.

Habilidadedaptidao: consciéncia sociallcultural, empatia.
Atitude: abnegagio, vontade de ajudar.
Conhecimentas: oz adequados ao contesta de atuacio.

Prevengio e gestao de

Corpo de conhecimentos da OCOE: gestio
de conflitos.

Capacidade para prewenir efou gerir conflicos,
oM wista 4 sua resolugdo ou mitigagdo [pelo

Habilidaded aptid&a: capacidade de comunicagio & de visio.

conflitos i - ) i : jeti i i
I:.?!'npn do corpo Ele cu:-nheElmentu:-s ] menos a0 nivel dos impactas gerados). .ﬁ.tltude._FDcn no objetiva, altrmgnjn. SE'PIIEID de grupo.
militares: prevencio e gestao de conflibos. Conhecimento: o= adequados a situagao.
Habilidadefaptidac: empatia e consciéncia social e cultural,
; : literacia verbal e e=crita, literacia digital e informacional, literacia
. - Corpa de conhecimentos da OCDE [2006]: Capacidade para escutar e se dar a entender " o 4 '
Comunicagao P L ! P P em linguas estrangeira.

CoOMmunicagia.

ao outro.

Atitude: empaética.
Conhecimentos: os adequados 3 situagio.

Competencias sodais/reladonnis

Empatia
Interagir com Interagio com
consciéncia | °Uras _
social e culturasirealidades
cultural Consciéncia

socialdcultural

Interagio social

Corpo de conhecimentos da socialogia:
empatia, interagio com outras
culturasirealidade; consciéncia
socialfeultural, interagio social.

Capacidade para, de Forma consciénciosa,
inter agir socialmente, tanko no seio dos seus
habituais circulos de interagio, como no seio

de circulos de interagao nao habituais e
completamente distintos.

Hablidadetaptidio: empatia, consciéncia socialicultural,
capacidade para interagir socialmente, dentro e fora dos seus
contertos habituais.

Atitude: empatia & de redugdo eritica do etnocenttrisma.
Conkecimentas: de indale socioldgica e antropaldgica.

Influéncia e capital social

Corpo de conhecimentos da sociologia:
influéneia e capital social

Capacidade para influenciar afs) outrals) no
zentido desejado e de gerarfrecormer auma
rede de contactos pessoal que abre novas

possibilidades de agia

Habilidadefaptidfo: capacidade de comunicar, consciéncia social
e cultural, persuasio, capacidade argumentativa.

Akitude: pragmatismo e empatia.

Conhecimentas: oz adequados 3 situagio e orientados para o
exercicio das aptiddes necessarias,




Tabela 8 - Constituicdo, definigdo e operacionalizagéo das competéncias identificadas dentro do grupo das competéncias atitudinais

Tipo de
competéncias

Competéncias

Sub-
coOmponentes

Principais referénciasfconceitos

Proposta de definigio

Indizadares

Atitudinais/ autorientadoras

Autonomia e proatividade

Corpo de conhecimentos da OCOE [2019):
autonomia e empreendedorismo; e corpo de
conhecimentos militar: autonomia e
proatividade.

Capacidade para agir autonomamente e de
criar as condigdes para o ganho dessa
autonomia e do aumento da iniciativa
indiwidual

Habiidaderaptidac: aprender a aprenaer, agaptagac. |
Atitude: exploragio, autoconfianga, vontade de adquirir
independéncia. Espirita de iniciativa.

Conhecimentos: o= adequados i resolugdo & resolugio dos
varios dezafios.

Adaptagao

Corpo de conhecimentas militares:
adaptagia,

Capacidade para se adaptar,
harmoniosamente, a circunstancias fora do
habitual.

Habilidadetaptidio: consciéncia social e cultural, empatia.
Atitude: abertura e autoconkianga.
Conhecimentos: o5 adequados ao contesto,

Determinagio e perseveranga

Corpo de conhecmentas militares:
deterninagio e perseveranga.

Capacidade para lutar e resistir face s
dificuldades.

Habilidadetaptidio: automaninio & regqulagio emocional,
capacidade de resaolugdo de problemas.

Atitude: resiliéncia, persisténcia, foco nos objetivos,
assertividade.

Conhecimentos: os adequados 3 situagio.

Autodominio
e requlagio
emocional

Conscienciosidade

[dentidadefidentifica
;A0 e motivagio

Requlagio e
controlo emacional

Campo da Picologia: o5 conceitos da
inteligéncia emocional, da motivagio, & da
conscienciosidade,

Capacidade para estar consciente de =i
mesmo, das suas capacidades, limitagdes,
dos seus sentimentos, personalidade
interessestgostos, @ motivagdes, de forma a
manter o dizcermiments & equilibrio emacional,

Habilidadefaptidio: inteligéneia emacional, contrala de =i
Atitude: aceitagda de si talerdncia perante si e perante os outras,
confianga e autocanfianga, empatia; aceita, calma [controlo de
impulzos).

Conhecimentos: os adequados a cada circunstincia,

Julgamento efou decisio

Corpa de conhecimentos militares:
julgamentao e deciz3o.

Capacidade para, par via intuigio e
racionalidade, apreciar circunstancias, com
Wista a bomar uma posigio ou a tomar uma
decizio.

Habilidadefaptid3o: intuigdo, visio, consciéncia socialfeultural,
empatia,

Atitude: critica e pragmatica.

Conhecimentos: os adequados 3 situagio.
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Tabela 9 Constituicdo, definicdo e operacionalizacdo das competéncias identificadas dentro do grupo das competéncias técnicas/operatorias

Tipo de
competéncias

Competéncias

Sub-
componentes

Principais referénciasiconceitos

Proposta de definigao

Indicadores

Competéncias téenicas/operatoriaslinstrumentais

Competéncias técnicas

especificas

[incluindo motoras, manuais,
artisticas, mentais)

Com baze na definicio de hard skills de
Carneiro [2010).

Capacidade para utilizar, de modo adequado,
técnicas & instrumentos de waria ordemn
[mataras, manais, artisticas, mentais), com
vista a um fim de indole pritica,

Habilidadefaptidio: manuseamento de téonica ou tecnologia que
permite a concretizagio de um determinado objetivo pritica.
Atidude: pragmatizmo, determinagio, e orientagio para o
objetiva.

Conhecimentos: oz adequados & situagia.

Competéncias concetuais

Corpo de conhecimentos militares: cultura
geral

Capacidade relacionada com o acumulagio e
compreensao de conceitos e informagdes
substantivas.

atitudedhabilidade: compreensio, raciocinia , memdaria e
literacias.

Atitude: aprender a aprender.

Conkecimentos: oz adequados i adaptagio doindividuo iz
diverzas circunstincias e ao seu controlo e regulagio emocional
[miotivacio de autorealizagio).

Método e resolugao de

problemas

Corpo de conhecimentos militares: método
e resolugdo de problemas.

Capacidade para desenvalver lagicas
eficientes i resolugio de problemas.

Habilidade: raciocinio, pragmatizme, visio.

Atitude: descoberta, exploragio, des afio.

Conkecimentos: oz relacionados com |dgica, em conformidade
com a situagio especifica.

Planeamento e organizagiao

Corpa de conhecimentos milikares:
planamento e organizagio.

Capacidade para, em fungio de um
determinado objetivo, desenyvalver planos de
atuagio, organizagio e maobilizagio articulada
[sincronica e diacronicamente] de meios com
vista a0 feU cUmprimento no bempo oportuno.

Habilidadefaptidio: raciocinio, visio, pragmatismo, capacidade
de gestio.

Atitude: orientada para o aleangar de abjetivas com o minima de
custo possivel, no tempo opartuna.

Conhecimentos: oz adequados & situagio especifica.

Literacias

Literacia verbal &
esorita
(lingua nacional]

Literacia numeérica
[Mumeracia)

Liter acia digital e
informacional

Literacia para
linguas estrangeiras

Corpo de conhecimentos da UE [20168] = da
sociologia: likeracias

Capacidade de compreensio e de exprezzio e
comunicagdo através de signos [ndmeras,
palawras, informagdes, ou outras), nos seus
dominios de forma [sistema de representagio
e articulagio ordenada) e significada,

HabilidadestaptidSes: compreensio de simbalos, expressos
oralmente ou visualmente; habiliadde para o= utilizar, tanto
oralmente como visualmente,

atitude: wantade de aprender edou recalker informagio; vontade
de se eHpressar @ comunicar.

Conhecimentos: oz adequados a0 dominio e compreensio dos
respetivas sistemas de signos alvo.

No livro de codigos da 22 etapa de andlise, foram inseridos, adicionalmente, para fins de caracterizagdo, os seguintes codigos: 1) cuidadores e agregado
domeéstico; 2) valores incutidos, 3) contexto regional de origem, 4) estatuto socioeconémico dos cuidadores.




Apéndice IV — E: Exemplo de um visualizador de conexdo entre os cddigos da 12 etapa de andlise e os da 22 etapa de analise

Lista de Codigos Visdo/avaliacdo dista... Criatividade Aprender a aprender Através do outro..  Autoaprendizagem = Observacdo de modelos | Pragmatismo e flexibilidade | Lideranca e tutoria

(=g De cariz relacienal/social

(=g Contextos familiares 1 . " . . . .
(=g Contextos Laborais L] . - . - . . ®
(=4 Contextos de afiliagio e socializ . + - - . . . .
(=g Contextos pessoais + - - . . .
(=g Contextos locais/Regionais 4 s s = . .

(=g De cariz autoorientador/marcadores

@_.'ContextosIocais,a'regionais 1 - . I
(g Contextos familiares . . . . . i I .
(=g Contextos pessoais . . . . . { Py -
(=g Contextos de afiliagdo e socializ L . - = - . Y -
(=g Contextos laborais L] " . . . . e ®
(=4 De cariz instrumental/operatério/té . .
@ContextosIocais_r'regionais 4 = M 4
(=g Contextos familiares - - .
(@4l Contextos de afiliagdo/socializar L . . = = . . .
(24 Contextos pessoais 1 . . . . {
(=gl Contextos laborais ] . | I
(@4 Fase das origens . . |
@4 Fase de emancipago 4 = . . . - .
24/ Fase de maturagio 1 . . . . i
(&4 Fase atual . . . | . | i
(=g Reflexdes . . . . . . ® Y

Figura 0-3 — Exemplo de visualizador de conexdo entre cddigos da 19 etapa de andlise e os da 29 etapa de andlise.

Observagoes: 1) neste exemplo, apenas cruzamos as metacompeténcias mas é possivel fazer o cruzamento com todo o tipo de competéncias; 2) o programa permite o
desdobramento dos c6digos e o inverso; 3) também é possivel uma apresentacdo numérica nos cruzamentos, que depois, ao ser convertida para um ficheiro excel, permite
saber os totais de cada contexto ou de cada fase.
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Apéndice V — Representacdo matricial dos principais resultados

Apéndice V — A — Resultados principais resultantes da 12 etapa de analise (sistematizacdo matricial)

Legenda:

a.e

Alta
evidéncia

(letra 14)

m.e

Média
evidéncia

(letra 12)

b.e

Baixa
evidéncia

(letra 10)

Fase das origens

Fase de emancipacéo

Fase de maturag&o

CONTEXTOS| COMPETENCIAS — — — — — ——— — — —
Aquisicao/atualizacdo Mobilizagdo Consciencializagdo Aquisicdo/atualizacdo Mobilizacdo Consciencializacdo Aquisicao/atualizacdo Mobilizagao Consciencializagdo
Competéncias
w o atitudinais/autorientadoras a.e ae a.e ae ae ae ae ae ae
g2 Competéncias
X 3
g E sociais/relacionais a.e me pe a.e a.e m.e a.e a.e a.e
Sl Competéncias
O « técnicas/operatorias a.e a.e m.e be b.e b.e. b.e b.e b.e
Competéncias reflexivas b.e be be a.e a.e m.e a.e a.e a.e
i) Competéncias
g atitudinais/autorientadoras me me m.e ae a.e ae a.e a.e a.e
2 Competéncias
[+
» sociais/relacionais a.e a.e m.e a.e a.e ae a.e ae a.e
iS4 Competéncias
x
2 técnicas/operatorias a.e a.e m.e ae a.e me a.e a.e a.e
S Competéncias reflexivas be b.e be. m.e a.e m.e a.e a.e a.e
o Competéncias atitudinais
< B a.e a.e m.e a.e a.e a.e a.e a.e a.e
g5 e/ou autorientadoras
s Competéncias
o & . 'p L m.e a.e b.e a.e m.e b.e a.e a.e a.e
g5 sociais/relacionais
2 8 Competéncias
28 hnni - a.e b.e m.e a.e a.e a.e a.e m.e a.e
x 2 técnicas/operatdrias
§ Competéncias reflexivas be b.e b.e m.e b.e m.e a.e a.e a.e
Competéncias
k) Lo . m.e a.e a.e a.e a.e a.e a.e a.e a.e
s atitudinais/autorientadoras
a Competéncias
8 . - be be be a.e m.e m.e m.e a.e a.e
o sociais/relacionais
=l Competéncias
3 s . b.e m.e b.e m.e m.e m.e m.e m.e m.e
2 técnicas/operatérias
o
o Competéncias reflexivas m.e b.e b.e m.e a.e me a.e a.e a.e
2 Competéncias a.e a.e m.e a.e a.e a.e a.e a.e a.e
g atitudinais/autorientadoras ' : ' : : : : : :
o
5 Competéncias
= . S m.e m.e b.e a.e a.e a.e a.e a.e a.e
2 sociais/relacionais
= Competéncias
i} i . m.e m.e b.e m.e m.e m.e m.e m.e m.e
g técnicas/operatdrias
© Competéncias reflexivas m.e b.e be a.e a.e m.e a.e a.e a.e

Tabela 10- Resultado do modelo de andlise aplicado ao grupo de competéncia




Apéndice V — B — Resultados principais respeitantes ao cumprimento de todas as etapas de
analise (sistematizacdo matricial)

Tabela 11 Resultado do modelo de andlise aplicado as competéncias constantes no grupo das metacompeténcias e no gripo
das competéncias atitudinais

@ w
T =
2 2
B @ s Principais contextos de Fases da vida em mais se
o Competéncias N . .
2 g aquisicdo/mobilizacio manifestaram
Lios
=
Laboral Emancipacio
Maturacdo
Lideranca e/ou tutoria Famiiar Emancipaciio
Familiar Maturagdo
Laboral Maturacdo
. . E i 3
g Regional manmpai;ao
— _ Maturacdo
; Visiio - ——
<& Afiliag&o/socializag do mancipagao
T Maturagdo
E—' Pessoal Maturacio
8 . Laboral Emanmpai;ao
~ Pramatismo e Maturagéo
T flexibilidade . Emancipacio
— Regional N
i Maturagdo
a0 o E ipacd
Afiliacdo/socializag 3o —Epaa
Maturacéo
Aprender a aprender Familiar Origens
Laboral Emancipacédo
Pessoal Maturacio
Criatividade Laboral Maturagdo
Pessoal Origens
Origens
g Autonomia e Familiar Emancipacio
"; proatividade Maturacéo
= E ipacd
= Regionallaboral manc1pai;ao
E Maturacdo
2 Afiliac3o/socializag 3o Emancipacio
; Adaptacio o Emancipagio
et Laboral/regional N
= Maturacio
] e .
= Familiar Origens
§ Afiliagdo/socializagdo Emancipacido
'.'E Determinacio e Laboral Ema.nmpai;ao
= perserveranca Maturacdo
'E p " Origens
€550
: Maturacéo
= Origens
i Familiar Emancipacio
(E Autodominio e pai;
— ~ . Maturacdo
5} regulacio emocional ——
= Emancipacio
= Pessoal
g Maturacio
4] Origens
. P al E ipacd
Julgamento e decisio Ess0 maapacao
Maturacdo
Laboral Maturacio
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Tabela 12 Resultado do modelo de andlise aplicado as competéncias constantes no grupo das competéncias relacionais e no
grupo da competéncias técnicas/operatdrias

Tipo/Grupo

de

competéncias

Competéncias

Principais contextos de
aquisicdo/mobilizacéo

Fases da vida em mais se
manifestaram

Competéncias sociais/relacionais

Emancipacao

. Laboral =
Cooperagao e trabalho Maturagdo
em equipa Afiliagdo/socializagédo Emancipacdo
Familiar Origens
~ . Laboral Emancipacao
Gestéo de conflitos — ~
Familiar Maturacao
Comunicacao Laboral Emancipacdo
Familiar Origens
Afiliag&o/socializagéo Emanmpagao
" . Maturacao
Interacdo e consciéncia ——
. . Emancipagédo
social/cultural Regional =
Maturacao
Laboral EmanC|pa(~;ao
Maturacao
Laboral Maturagao

Influéncia e/ou
estabelecimento de
redes de apoio

Afiliagdo/socializagédo

Emancipacéo

Competéncias técnicas/instrumentais/operatorias

Familiar Origens
Pessoal Maturagao
Origens
Competéncias técnicas Afiliagdo/socializagao Emancipacdo
especificaas Maturagao
Origens
Laboral Emancipacao
Maturacao
Origens
Competéncias Afiliacdo/socializacédo Emancipacéo
concetuais Maturagéo
Pessoal Maturagao
, ~ Laboral Emanmpagao
Método e resolugdo de Maturagao
roble mas . Emancipacdo
P Regional P ?
Maturacao
Plane ame nEO € Laboral Maturagéo
organizacdo
Origens
Socializacéo e afiliagdo Emancipacao
. . Maturagao
Literacias —
Emancipagédo
Contexto pessoal =
Maturacao

Laboral

Maturagao




