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4. DESENVOLVIMENTO NA ADOLESCENCIA E APRENDIZAGEM AO
LONGO DA VIDA: NOTAS PARA UMA REFLEXAO

Maria Joao Carapeto

It is not the strongest of the species that survive,
nor the most intelligent, but the one most responsive to change

Atribuido a Charles Darwin

1. Introdugao

Existe algum consenso sobre a importancia da aprendizagem ao longo da vida nas
sociedades ocidentais ditas desenvolvidas em que vivemos e que tém sido caraterizadas
pela centralidade do conhecimento e da informacéo, a rapidez com que as mudancas
tecnologicas se impdem e imprimem mudangas a todos os outros niveis da sociedade
(organizagéo sociopolitica e econdmica, familia, relagdes com pares, educagéo, etc.), a
multiplicacdo e a globalizagdo das relagdes e contextos de vida (incluindo o mundo
virtual), e, assim, também a incerteza quanto ao futuro. Este tema comegou por ser uma
preocupacao relativa a populagdo adulta, sublinhando a sua necessidade continua de
formagcéo de modo a poder acompanhar as mudangas sempre em curso no mundo do
trabalho. A discussao tem, no entanto, evoluido no sentido de se equacionar se estas
sociedades em que agora vivemos estao a proporcionar as suas criangas e adolescentes
as experiéncias educativas capazes de promover neles as competéncias (e, antes de
mais, que competéncias) necessarias para que sejam e continuem a ser cidadaos
pessoalmente felizes, adaptados e capazes de participar ativamente nas sociedades das
proximas décadas — incluindo a sua preparagéo para a aprendizagem ao longo da vida.

Nas paginas seguintes procura-se precisamente colocar a aprendizagem ao longo da
vida no contexto do desenvolvimento na adolescéncia destes tempos. Em primeiro lugar,
revé-se alguma literatura recente sobre como as sociedades e suas dindmicas acabam
por contribuir, de modo formal ou informal, intencional ou inadvertidamente, para moldar o
tipo de pessoas que as compdem, e em particular no que respeita a formacédo da
identidade nas sociedades dos nossos dias. Em segundo lugar, reconsideram-se as
tarefas de desenvolvimento tradicionais e as competéncias que se tém vindo a propor

como necessarias para formar os adultos de amanha. Por fim, destaca-se a
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aprendizagem ao longo da vida enquanto (nova) tarefa de desenvolvimento na

adolescéncia, referindo alguns exemplos para a promover em contexto escolar.

2. A formacgao da identidade nos contextos sociais da atualidade

A abordagem sociocultural do autoconhecimento defende que cada cultura promove nos
seus membros um modelo particular de “eu” (ou de ser pessoa), procurando assim
maximizar o ajustamento dos individuos as expectativas sociais que sobre eles recaem,
no presente e no futuro (Bukobza, 2007; Gergen, 1991; Markus & Kitayama, 1991, 2010;
Triandis & Trafimow, 2001). Desta perspetiva, as sociedades tém um papel muito
importante na construgdo da identidade (Erikson, 1959), do autoconceito (Harter, 2012)
ou do autoconhecimento (Carapeto & Feixas, 2017) de cada individuo. Cada modelo
consiste, afinal, numa espécie de guido genérico de que os individuos dispdem para a
interpretacdo do real e para a atuagcdo pessoal em contexto social (Erikson, 1959,
Gergen, 1991; Markus & Kitayama, 1991; Triandis & Trafimow, 2001). O modelo de eu
predominante em cada sociedade emerge precisamente por ser aquele que melhor
prepara os individuos para contribuirem e participarem nessa sociedade concreta, e nela
se realizarem adaptativamente. Em sentido mais amplo e do ponto de vista do individuo,
o0 conhecimento de si mesmo, ou a identidade, podem ser entendidos como uma teoria
(ou teorias) pessoal que a pessoa (re)constroi no contexto das suas experiéncias no
mundo, de modo a possibilitar a antecipagédo os acontecimentos, a maximizar o bem-
estar e a inspirar-lhe atuagdées adequadas (adaptativas) em cada momento ou situagao
(e.g., Carapeto & Feixas, 2017; Erikson, 1959; Higgins, 1996; Harter, 2012).

Esta influéncia sociocultural na formacéao do autoconhecimento decorre dos contextos em
que as pessoas vivem mergulhadas, e ocorre mesmo que instituicbes sociais (ex.,
sistema educativo) ndo se deem conta, ndo o planeiem ou até se tém outro tipo de
proposta para formagéo dos seus cidadaos (e.g., Gergen, 1991).

Uma das abordagens mais estudadas distingue dois modelos de eu, independente e
interdependente, que sao promovidos quando a pessoa € educada e Vvive,
respetivamente, em culturas individualistas ou em culturas coletivistas (e.g., Markus &
Kitayama, 1991, 2010). As culturas individualistas (de que os E.U.A. sédo frequentemente
apontados como exemplo), promovem nos seus membros um modelo de eu

independente. Estimulam a constru¢do de um autoconhecimento mais generalizado ou
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abstrato, descontextualizado e combinado num eu uno e coerente. Promovem também a
utilizagcdo de estratégias de automelhoramento pelos individuos. Por outro lado, as
culturas coletivistas (como a China), promovem um modelo de eu interdependente,
incentivando a autodefinicdo a partir da pertenca a grupos e do desempenho de papéis
sociais, bem como encorajando estratégias de autoapagamento nos seus membros. O
resultado € um autoconhecimento diferenciado em muitos eus com atributos socialmente
contextualizados.

Tem vindo ainda a ser proposto um outro modelo, o modelo de “eus relacionais” (e.g.,
Chen, Boucher, & Kraus, 2011; Gergen, 1991). Este, também de natureza
interdependente, ocasiona a definicdo de multiplos eus os quais, no entanto, se
constroem a partir das diversas relagbes com outros significativos concretos. Alguns
autores, como Gergen (1991), tém defendido que este modelo de multiplos eus
relacionais é encorajado, e pode propiciar uma melhor adaptagéo, nas sociedades pos-
industriais, caraterizadas pela multiplicidade e variabilidade das relagcbes num mundo
global, marcado por mudancas rapidas e pelas novas tecnologias da informagcdo e
comunicagao (TIC). Defende-se que este modelo disponibiliza aos seus membros uma
diversidade de guides para a atuagéo pessoal entre os quais a pessoa possa transitar e
flexivelmente navegar no mundo social dos nossos tempos. O modelo de um eu estavel e
previsivel, ao longo do tempo e nas diferentes situagdes (como o modelo de eu
independente, ou como o definido por Erikson, 1959), foi adaptativo nas sociedades
industriais, com lento débito de mudancga, mas ja ndo o é na sociedade pds-industrial em
que vivemos. Outros autores, como McAdams (ver, por exemplo, McAdams & Maclean,
2013), no entanto, propéem que, mais do que nunca, € importante para o bem-estar dos
individuos a possibilidade de construirem uma identidade bem integrada.

Coloca-se a questdo de saber que modelo de eu esta efetivamente a incentivar a
sociedade atual nos seus membros e com que sucesso, ao nivel individual e coletivo.
Este tema torna-se especialmente importante se o colocamos no contexto da
adolescéncia, periodo de vida em que a formagao da identidade e as reorganizagbes do
autoconhecimento tém sido considerados temas centrais do desenvolvimento (e.g.,
Erikson, 1959; Freud, 1924; Harter, 2012). H4 um certo consenso sobre que, em grau
variavel em diferentes sociedades e periodos da histéria, o adolescente necessita de
(re)construir (novos) guides pessoais que lhe possibilitem lidar com a diversidade das

mudangas com que se depara (fisicas, cognitivas, socioemocionais, sexualidade,
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contextos e expetativas sociais, etc.); além do mais habilidades cognitivas recentemente
adquiridas abrem-lhe a possibilidade de (re)construir 0 seu autoconhecimento a niveis
cognitivos mais sofisticados (e.g., Fischer & Bidell, 2006).

Alguma investigagcdo, especialmente de uma abordagem cognitivo-desenvolvimentista,
tem vindo a documentar o desenvolvimento de multiplos eus no contexto de diferentes
relagbes interpessoais na adolescéncia (e.g., Harter, 2012), e, em geral, uma maior
diferenciagéo cognitiva na constru¢cao de si mesmo (e.g., Carapeto & Feixas, 2017). Nao
€, no entanto, consensual que esta diferenciagao crescente funcione de modo adaptativo,
sempre e por si sO, ao longo de toda a adolescéncia. Por exemplo, € possivel que esta
sofisticada autodiferenciagdo ocasione conflitos no seio do autoconhecimento, e que se
associe a baixa autoestima e a sintomas internalizados no final da adolescéncia (e.g.,
Carapeto & Feixas, 2018). Mesmo que estas manifestagdes sejam transitorias em muitos
casos, existe o risco de colocarem o adolescente em trajetdrias de baixa autoestima e
depressdo na vida adulta (e.g., Carapeto & Feixas, 2018; Steiger, Fend, & Allemand,
2015). Admite-se, pois, que a construgcdo de um retrato mais coerente e integrado de si
mesmo beneficia a adaptagao psicologica dos adolescentes mais velhos.

Um dos fendmenos da atualidade cujo efeito na formagdo da identidade dos
adolescentes tem merecido mais atengdo é o da utilizagdo da internet e das novas
tecnologias da informagéo (TIC). Estudos sobre os efeitos da comunicagédo on-line na
formacao da identidade dos adolescentes ndo tém chegado a resultados conclusivos,
exceto no que respeita a um efeito positivo na autoestima (e.g., Valkenburg & Peter,
2011). Por outro lado, os estudos qualitativos de Gardner e Davies (2014) sugerem
efeitos tanto positivos como negativos. Sublinham a ampliagcdo das oportunidades de
experimentacédo da identidade e de validacédo social do conhecimento de si mesmos. E
alertam para a possibilidade de os jovens estarem a construir um “eu embrulho” (package
self): representagcdes de si mesmo como pessoa impecavel, desejavel aos olhos dos
outros, a que se juntam esforgos sistematicos no sentido de todos os sinais exteriores
(on-line) confirmem uma identidade completada (precocemente e sem exploragao
introspetiva). Referem ainda uma tendéncia a formagdo de identidades mais
individualistas, com os jovens mais focados em si mesmos, narcisistas. Descrevem ainda
a formacdo de uma mentalidade “app” (app mentality), para se referir a uma forma de
pensar algoritmica de acordo com a qual qualquer questdo ou desejo do proprio deve ser

realizada de imediato e em definitivo, deixando pouco espago para a ambiguidade ou de
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algum tempo de convivio com a incerteza antes de chegar a uma decisao ou ideia. Os
adolescentes do século XXI sdo a geragao “app”.

Além dos efeitos na identidade, Gardner e Davies estudaram também efeitos na
criatividade e na intimidade. Verificaram, por exemplo, o enriquecimento da criatividade
grafica e empobrecimento da criatividade literaria na geragcado “app”. Ao nivel da
intimidade, sublinham a possibilidade de que anunciar e definir as relagbes de modo
completo pode abrir espacos de vulnerabilidade, mas ocasionar também um maior
potencial para relagdes profundas com outros verdadeiramente significativos. Por outro
lado, as “apps” parecem funcionar como atalhos que tornam as relagdes interpessoais
mais rapidas, faceis e menos arriscadas, comprometendo assim a possibilidade de se
atingir a intimidade nessas relac¢des (ficando-se, afinal, mais isolado, sem se conectar
verdadeiramente aos outros e poder experienciar empatia).

Portanto, ha muito por compreender ainda sobre que sentido de identidade estdo as
sociedades a incentivar nos adolescentes de hoje, inclusivamente qual o papel da
sociedade informal (de que a internet e as TIC sdo um elemento inolvidavel) e o das
instituicbes educativas tradicionais como a escola. A questdao que fica é: estardo, ou
poderdo, estas instituicbes sociais a preparar ambientes e atividades educativas que
promovam esta flexibilidade adaptativa na construcdo da(s) identidade(s) pelos

adolescentes de hoje, adultos de amanha?

3. Tarefas de desenvolvimento para os adolescentes nas sociedades de
hoje

Aos seus diferentes niveis, as sociedades organizam, de modo explicito ou implicito,
atividades que visam preparar os jovens para, ao longo do desenvolvimento, irem
adquirindo as competéncias que lhes permitirdo vir a ser adultos ativos nessa mesma
sociedade. Na psicologia do desenvolvimento, os conceitos de competéncia (Masten &
Tellegen, 2012) ou de tarefas de desenvolvimento (e.g., Erikson, 1959; Havighurst, 1948;
Masten & Tellegen, 2012), dao conta desses processos de adaptacéo psicossocial tidos
como benéficos quer para a sociedade (que molda assim os individuos de acordo com a
participacao que deles necessita) quer para os individuos (que, aprendendo a participar

na vida da sociedade que € a sua, podem almejar a uma vida gratificante e feliz).
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Neste contexto, competéncia pode ser definida como “um padrao de desempenho eficaz
no ambiente, avaliado da perspetiva do desenvolvimento em contexto ecoldgico e
cultural” (Masten & Tellegen, 2012, p. 348). E tarefas de desenvolvimento sdo entendidas
como:
realizagoes esperadas das pessoas de diferentes faixas etarias ao longo do ciclo
de vida, numa determinada sociedade ou cultura historicamente contextualizada
(...). Essas expetativas representam os critérios pelos quais os progressos no
desenvolvimento individual sdo habitualmente avaliados pelos membros da
comunidade e muitas vezes pelos préprios individuos (Masten & Tellegen, 2012, p.
348).
Tém sido identificadas varias tarefas de desenvolvimento na adolescéncia nas
sociedades ocidentais, entre as quais a aprendizagem e 0 sucesso escolar, o
estabelecimento de relagdes proximas com pares, obediéncia as leis da sociedade, a
constru¢cado da autonomia, ou a formagao da identidade (e.g., Borca, Bina, Keller, Gilbert,
& Begotti, 2015; Erikson, 1959; Masten & Tellegen, 2012). Mas, tem-se vindo a
reconhecer que os adolescentes vivem hoje numa diversidade de novos contextos, tal
como se tem vindo a tornar evidente que os adultos de amanha vao necessitar de um
conjunto de novas competéncias para participar na sociedade.
Assim, as tarefas de desenvolvimento tradicionalmente previstas e as competéncias
consideradas importantes a promover na adolescéncia, tém de alguma forma, vindo a ser
reconsideradas.
Primeiro, tem-se vindo a verificar o que Hurrelmann (1994) chamou “desestandardizagao”
das tarefas de desenvolvimento e sua sequéncia. A necessidade de cada vez mais
especializagdo e qualificagcdo tecnoldgica e a forte competigdo pela entrada no mercado
de trabalho, tém contribuido para prolongar a educag¢ao formal, empurrando para mais
tarde no ciclo de vida a sequéncia tradicional de tarefas na progressao até a idade adulta
(isto é, formacgao escolar e qualificacdo profissional, entrada no mundo do trabalho / a
independéncia financeira, casar, ter filhos, etc., embora com variagcées entre os sexos e
entre diferentes grupos socioeconomicos) (e.g., Coleman, 2011; Hurrelmann, 1994).
Alguns autores falam por isso da necessidade de conceptualizar a adolescéncia como um
periodo agora mais demorado da vida dos jovens, que podera durar até, por exemplo,
aos 24 anos de idade (Sawer, Azzopardi, Wickremarathne, & Patton, 2018), enquanto

outros destacam a diferenciacdo de um novo periodo do ciclo de vida entre a
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adolescéncia e a idade adulta, a idade adulta emergente (emerging adulthood; Arnett,
2000).
Segundo, os contextos de interacdo social dos adolescentes tém vindo a multiplicar-se
(aulas extraescolares das matérias escolares, aulas de musica, atividades desportivas,
voluntariado, familias duplas ap6s o divorcio dos pais, etc.), ao mesmo tempo que lhes é
deixado mais tempo para se relacionarem de modo autbnomo com pares e, mais ainda,
através da internet e todo o desenvolvimento tecnolégico das ultimas décadas. A este
respeito, verifica-se também o comportamento cada vez mais ativo (e autbnomo) dos
adolescentes na escolha e transformagao dos ambientes em que vivem. Os resultados
desta experiéncia adolescente, de algum modo alheia a preparagdo das instituicoes
tradicionais, estdo ainda por conhecer, mas estamos provavelmente perante uma espécie
de estreia dos adolescentes, sobretudo por conta propria, no mundo da multiplicidade
relacional e da instantaneidade dos novos tempos.
De modo que fica a questdo: estardo as tarefas de desenvolvimento propostas aos
adolescentes a prepara-los para o futuro que (n)os espera? De que competéncias vao
eles precisar para desempenhar a sua parte, quando adultos, nas sociedades do futuro
préximo? Devera a sociedade, por exemplo através dos seus sistemas educativos, rever
as suas propostas formativas para as novas geragoes?
Se se afigura complexa a tarefa da sociedade de conceber os espagos e atividades
suscetiveis de tornar os jovens nos adultos de que precisa amanha, mais ainda em
tempos marcados pela mudanca e pela incerteza quanto ao futuro. Com o virar para o
século XXI, varios autores e instituicbes (e.g., Care & Luo, 2016; OECD, 2015; Takanishi,
2000) tém vindo a enunciar conjuntos de competéncias de que os adultos vao precisar na
sociedade que se consegue antever e que importa ter em consideragao na educagéo dos
jovens. A Tabela 1 mostra algumas dessas propostas. Takanishi (2000), por exemplo,
defende a importancia de dois tipos de requisitos para um desenvolvimento saudavel dos
adolescentes e para que fagam uma transigdo adaptativa para a idade adulta nas
sociedades contemporaneas. O primeiro grupo diz respeito a requisitos universais,
duradouros, de fundo, e que continuardo sempre a ser fundamentais; sao eles:

e Experiéncia de relagdes duradouras, de cuidado, com pelo menos um ou alguns

adultos.
¢ Existéncia de sistemas de apoio social a varios niveis (familia, escolas, instituicées

da comunidade, sistemas de saude, etc.).
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Desenvolvimento de competéncias sociais e de vida que proporcionem aos ado-
lescentes um sentido de dignidade pessoal e lhes permitam fazer escolhas infor-
madas ao nivel da sua educacéao, ocupacao, relagdes e saude.

Preparacédo para se tornarem membros ativos nas suas comunidades e paises,
como trabalhadores, cidadaos e pais.

Crenca num futuro promissor, com oportunidades econémicas e sociais reais que

conduzam a uma vida decente.
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Tabela 1. Competéncias a promover nos adolescentes

Takanishi (2000): Requisitos para o
século XXI

OCDE (2015): Habilidades cognitivas
e socioemocionais

UNESCO (Care & Lou, 2016): Habilidades
transversais

Schober e colegas (2007, 2013): Formar para
aprendizagem ao longo da vida

Experiéncia de relagdes duradouras, de

Capacidades

Padrdes de

Consciéncia e abertura

Sentido de curiosidade / interesse pelas

— .
.m cuidado, com pelo menos um ou alguns m cognitivas reconhecimento m Tolerancia e respeito pela diversidade m 3 tarefas de aprendizagem
8 adultos m basicas Velocidade de > Responsabilidade e habilidade para W m Orientacg&o para objetivos (significativos)
amv 2 processamento © resolver conflitos ‘8. & Crenca de ser capaz de realizar as tarefas
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O segundo tipo de requisitos decorre das carateristicas particulares das sociedades
atuais e inclui:
e (Capacidades técnicas e analiticas para participar numa economia internacional ba-
seada na alta tecnologia e no conhecimento;
e Motivacao para a aprendizagem e flexibilidade ao longo da vida, considerando as
responsabilidades e competéncias do mundo do trabalho;
e Valores para viver pacifica e respeitosamente em comunidade com uma diversida-
de de grupos étnicos, religiosos e culturais;
e Capacidade para viver com a incerteza e a mudanca.
Este segundo conjunto inclui varias competéncias que os sistemas educativos, como o
portugués, tém vindo progressivamente a tomar como objetivos de aprendizagem e a
implementar nas escolas. E o caso, por exemplo, da valorizagdo dos conhecimentos das
novas tecnologias da informagdo e comunicagao; linguas estrangeiras, em especial o
inglés; ou dos conhecimentos cientifico e matematico.
Provavelmente mais desafiantes serdo os objetivos de preparar os jovens para lidar com
a incerteza permanente numa sociedade em continua mudanga, ou para a aprendizagem
ao longo da vida, tema que retomaremos na secgao seguinte.
As Nagbdes Unidas (2016), entre as metas de desenvolvimento sustentavel inclui a
educacao:
“pretende garantir que todas as pessoas tém acesso a educagao de qualidade e
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida. Esta meta foca a aquisicéo de
habilidades basicas e de nivel superior em todos os niveis da educagdo e
desenvolvimento; mais e melhor acesso a educacédo de qualidade em todos os
niveis, bem como educacao e formacao técnica e profissional; e o conhecimento,
habilidades e valores necessarios para funcionar bem e contribuir para a
sociedade.” (p.18)
A UNESCO (ver Care & Luo, 2016), por seu turno, refere a importancia de se
desenvolverem competéncias transversais nas criangcas e adolescentes, como a
cidadania global, pensamento critico e inovador, habilidades interpessoais e habilidades
intrapessoais, literacia para os media e as novas tecnologias da informacédo e
comunicagao (TIC), entre outras. A OCDE (2015) refere a importdncia de se
desenvolverem nao somente habilidades cognitivas, mas também habilidades sociais e

emocionais nas criancas e adolescentes com vista a sua realizagdo individual e
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participagao na sociedade.

Em todos os casos, verifica-se um esforco de influenciar as instituicbes nacionais na
adequacgao da educacao que oferecem aos seus jovens tendo em conta a sociedade que
se consegue antecipar, e de modo a promover, nos individuos, o bem-estar e a
participacdo social, e na sociedade, o progresso capaz de garantir melhores condi¢des
de vida a nivel global. A escola é assim considerada uma importante instituicdo social a
este respeito, capaz de proporcionar, de modo mais ou menos planeado, uma
diversidade de contextos que se acredita contribuirem para essa formagao dos jovens.

A questado que se coloca é: Em que medida a sociedade em que vivemos € pro-ativa e
esta a propor tarefas de desenvolvimento capazes de preparar os adolescentes para
serem os adultos de um mundo futuro em grande parte incerto? Em particular, questiona-
se como esta a ser atendido o apelo das instituicdes internacionais para que se preparem
os jovens cidadaos para uma trajetéria de aprendizagem ao longo da vida (European

Commission, 2001).

4. Preparar criangas e jovens para aprender ao longo da vida

Diferentes autores, inclusivamente entre ndés, tém defendido a importancia de promover,
nas criangas e adolescentes, habilidades que os tornem progressivamente mais
autonomos no processo de aprendizagem académica (e.g., Gongalves, 2012; Rosario,
2006; Silva & Sa, 2007). No entanto, ndo temos visto muitas vezes, entre nds, a
aprendizagem ser conceptualizada nos termos mais amplos de uma definicdo de
aprendizagem ao longo da vida: “todas as atividades de aprendizagem realizadas ao
longo da vida, com o objetivo de melhorar conhecimentos, habilidades e competéncias,
no contexto de uma perspetiva pessoal, civica, social ou relacionada com o emprego”’
(European Commission, 2001, p. 9).

No contexto europeu, comegam a ganhar forma algumas propostas concretas para se
promover em criangas e adolescente, sem contexto escolar, um conjunto de habilidades
que se supde serem capazes de os colocar na trajetoria da aprendizagem ao longo da
vida. Um exemplo vem do trabalho de Schober e colegas (Schober, Liuftenegger, Wagner,
Finsterwald, & Spiel, 2013; Schober et al., 2007), na Austria. Estes autores conceberam,
implementaram e avaliaram um programa de formag¢ao para promover as competéncias

de professores para que sejam estes a estimular a orientagdo para a aprendizagem ao
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longo da vida dos seus alunos adolescentes (Figura 1). Os resultados desta formacgao
foram considerados bem sucedidos, tendo em conta os objetivos proximais de modificar
as praticas dos professores, os objetivos indiretos para os alunos, e os objetivos distais
de mudanga da cultura das escolas. Ao longo do programa de formacgao, os professores
aprenderam estratégias educativas para promover uma diversidade de competéncias em
ambiente de aprendizagem cooperativa, e foram convidados a implementa-las na sala de
aula. As competéncias abordadas foram a motivagdo (e gosto) para aprender,
competéncias para uma aprendizagem autorregulada, habilidades sociais e habilidades
cognitivas.

Promover a motivagéo para (e o gosto por) aprender incluiu, por exemplo, estimular o
sentido de curiosidade / interesse / atragao pelas tarefas de aprendizagem, a orientagéo
para objetivos (significativos), a crenga de ser capaz de realizar as tarefas com sucesso,
a aceitacdo do erro como parte do processo, ou a sensibilidade e responsividade
adaptativa as alteragdes contextuais. As competéncias para uma aprendizagem
autorregulada foram abordadas no sentido de promover estratégias de aprendizagem,
estratégias metacognitivas, e estratégias de autorregulagdo da aprendizagem. Quanto a
habilidades sociais, deram especial atencdo aquelas que sao importantes em contextos
de aprendizagem cooperativa, e incluiram desde habilidades gerais de comunicagéo,
assertividade, autocontrolo comportamental, gestdo de grupos e de conflitos, até ao lidar
com a diversidade. Por fim, no capitulo das habilidades cognitivas, Schober e colegas
propuseram a promog¢ao de competéncias metacognitivas, pensamento critico (e.g.,
raciocinio argumentativo), pensamento criativo (e.g., pensamento divergente) e solugao
de problemas (e.g., Almeida & & Franco, 2011; D’Zurilla & Goldfried, 1971; Khun &
Crowell, 2011; Morais, 2011).

Diversas destas competéncias tém merecido atengdo em Portugal. A autorregulagao,
bem como a motivagdo, da aprendizagem tem sido frequentemente alvo de projetos de
investigacao e de intervencdo em escolas (e.g., Gongalves, 2012; Rosario, 2006; Silva &
Sa, 2007). Também ao nivel das habilidades sociais tem havido algumas iniciativas,
especialmente no contexto de programas de promog¢do da saude mental e de prevengao
da violéncia em contexto escolar (e.g., Matos, 1997). O Programa Nacional de Saude
Escolar (e.g., Direcdo-Geral de Saude, 2015), também incentiva as escolas a
desenvolver projetos de promogdo da saude mental dos alunos e de competéncias

socioemocionais em particular, mas ainda é cedo para compreender com que resultados.
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O tema das habilidades cognitivas tem também merecido a atengdo de alguns autores
entre ndés, mas em geral tem passado para as escolas isoladamente e de modo
intermitente, porventura mais a titulo de investigagdo do que como opgao sistematica das
escolas ou do Ministério de Educacgéo (e.g., Almeida & Franco, 2011; Morais, 2011).

Em sintese, diversos autores em Portugal, tém defendido a importancia de promover, nas
criancas e adolescentes, competéncias que se tornem progressivamente mais
auténomas no processo de aprendizagem académica, mas também ao nivel das suas
competéncias sociais e civicas (e.g., Gongalves, 2012; Matos, 1987; Rosario, 2006; Silva
& S4a, 2007), reconhecendo também o papel central (mas ndo unico) da escola. No
entanto, ndo temos visto frequentemente a aprendizagem ao longo da vida a ser
abordada, entre nés, nos termos amplos acima referidos. A abordagem de Schober e
colegas traz de novo, entre outros aspetos, o carater sistematico e abrangente da
intervengcdo educativa, a intencionalidade na promogédo de competéncias essenciais a
aprendizagem ao longo da vida, ou o privilegiar de competéncias especialmente

importantes em contextos de aprendizagem cooperativa.

5. Conclusao

A importancia de encontrar novos modos de preparar os adolescentes para lidar com as
novas facetas das sociedades contemporaneas e para assumirem os papéis esperados
dos adultos no futuro, tem sido um tema a merecer crescente debate desde os ultimos
anos do século XX. A questao da preparagao dos jovens para assumirem uma atitude de
aprendizagem ao longo da vida, indiscutivelmente necessaria, tem merecido alguma
reflexdo, debate e investigacdo, mas menos intervengdes sistematicas em contexto
escolar. O que se pode desde ja sublinhar é o papel central da escola, da formagéo de
professores, e do desenho de curriculos e metodologias de ensino-aprendizagem
capazes de prepararem os adolescentes para lidarem com esses desafios. Sublinha-se
também a importancia de que essas intervengdes tenham um carater sistematico e sejam
adequadamente avaliadas os seus resultados. O contributo dos psicélogos e da
psicologia da educagao em particular, torna-se bastante importante, tanto na concepgéao e
avaliagdo de programas de promoc¢do de competéncias, como eventualmente na sua
implementacdo. E também importante o aconselhamento vocacional e o

acompanhamento dos adolescentes ao longo das suas tomadas de decisdo vocacionais.
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E importante também contar com outras instituicdes das comunidades, que ndo somente
a escola.

Finalmente, como sublinham Schober e colegas (2013), ha que ter presente que
promover a aprendizagem ao longo da vida n&o significa simplesmente atingir os
resultados desejados de rendimento escolar, mas também promover uma atitude positiva

face aos desafios e a mudanca.
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A globalizacdo colocou um novo enfoque no conhecimento como gerador de
inovacdo, o recurso fundamental para o sucesso econdémico dos paises, das
regioes, das empresas e das proprias pessoas na sociedade da tecnologia da
informacdo e da comunicacdo que caracteriza a atualidade. Neste cendrio, a
necessidade de preparar as pessoas para fazer face a mudanca e serem elas
proprias agentes de mudanca é crucial para o sucesso pessoal, econdémico,
social e cultural.

Este livro surge da confluéncia de contributos vindos de trés projetos
ENABLIN+ (Leonardo Da Vinci), Cognition & Inclusion (ERASMUS+) e LLL-HUB
(Lifelong Learning Programm) e da I Conferéncia Europeia em Life Long
Learning (realizada na Universidade de Evora) em torno de um tema central:
Desenvolvimento humano ao longo da vida - Aprendizagem, Bem-estar e
Inclusdo. Neste livro o desenvolvimento ao longo da vida é abordado em
funcdo de trés temdticas: Aprendizagem(s) ao longo da vida; Vunerabilidade(s) e
Bem-estar; Inclusao ao longo da vida.

Trata-se de um livro importante para estudantes, investigadores e profissionais
da psicologia, das ciéncias da educacao, das ciéncias da satde, e de outras
areas afins. Na “sociedade do conhecimento’® dos nossos dias, onde abunda a
informacao e se apela as destrezas cognitivas na sua selecio e manuseamento,
a aprendizagem ao longo da vida o bem-estar e a inclusdo ganham relevancia
na abordagem ao desenvolvimento ao longo da vida.

| EUROPEAN CONFERENCE iAGENCJA NACIONAL

ON LIFELONG LEARNING

(rea\lzaga na umversldaded-de Evo‘ra tuméns SA DE !PARA A QUALI FlCACAO E O
P oot i iencios Sociie) 0as ENSINO PROFISSIONAL, |.P

981 083




