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RESUMO:

As trés tltimas décadas tém sido claramente marcadas por um investimento exponencial na for-
magdo de adultos, quer ao nivel das prdticas, quer da reflexdo teérica em diferentes dominios do
conhecimento.

Interpelados pelas praticas dominantes da formag&o de adultos, praticas inscritas, predominan-
temente, no paradigma racionalista, da previsdo e programagdo prévia das propostas de formagdo
e confrontados, na prética, com algum desencanto por parte dos seus beneficidrios, individuais e
colectivos, consideramos pertinente discutir este campo de intervengao.

Procuramos, nesta comunicagéo, reabilitar o ponto de vista do adulto que se forma, invertendo
o ponto de vista sobre as situa¢des formalizadas de formag@o nas quais, com frequéncia, prevalece
a 6ptica do formador e/ou da institui¢do de formagao.

Nesta in(versdo)cursdo analisaremos a interac¢é@o entre percursos de formagéo e trajectérias de
vida e o valor da experi€ncia na aprendizagem dos adultos e na construcdo de saberes.

INTRODUCAO

A importéncia crescente que tem sido atribuida a formacdo profissional, transformando-a num
verdadeiro mito do século XX (Ferry, 1991), encontra-se fortemente vinculada a crenga de que esta
formagdo continua actualiza os conhecimentos e, sobretudo, as competéncias necessdrias as conti-
nuas e rdpidas mudangas que se experimentam, nomeadamente, nos contextos de trabalho. Esta
crenga nas virtualidades da formagao tem sido, por vezes, encarada, segundo Candrio (1999), como
uma condi¢io ndo s6 necessaria, mas também, suficiente para o éxito de empreendimentos refor-
madores, alimentando a convicgdo, mil vezes repetida, segundo a qual, para mudar a educagdo, a
satde, a economia é preciso... formar. Formar professores! formar médicos e enfermeiros! formar
empresarios!
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No entanto, as perspectivas optimistas e mesmo euféricas face as potencialidades da formagdo,
tém vindo a sofrer alguma decepgdo (pese embora o0 aumento exponencial das ofertas formativas).
Esta decepcio fundamenta-se numa certa ineficicia dos resultados esperados da formagéo que,
segundo Candrio (1999: 40), “estéd associada a persisténcia de modalidades escolarizadas de for-
magio, consubstanciada numa l6gica cumulativa de ‘acgdes’ de formagao que tem subjacente uma
perspectiva instrumental”. A estas modalidades, sustentadas pela corrente comportamentalista da
psicologia e pela sociologia de inspiracdo funcionalista, subjaz a ideia de homem programavel, e
que através da formagd@o se poderd criar um homem novo (Idem), modalidades que, segundo
Friedberg (1993), perspectivam as possibilidades de mudanga por via da tecnicizag@o dos proble-
mas, das solugdes e dos utensilios para as concretizar.

Contudo, a evolugdo rapida e continua vem acompanhada de novas realidades no mercado do tra-
balho e do emprego, caracterizadas pela mobilidade e incerteza ndo s6 no acesso como na manu-
tencdio do posto de trabalho exigindo, por isso, a articulago entre trajectdria profissional e percurso
de formag#o, perspectivando uma inversdo do ponto de vista sobre as situa¢des (formalizadas) de
formacdo. Trata-se, como afirma Canério (1999: 42), “de as encarar ndo apenas segundo a 6ptica do
formador ou da institui¢do de formagdo, mas sobretudo do ponto de vista do adulto que se forma”.

E nesta perspectiva que deve ser entendida a valorizagdo do papel central do sujeito, “o retor-
no do actor” (Touraine, 1996) e dos saberes experienciais, sustentada numa dimenséo positiva face
aos sujeitos da formagdo, de reconhecimento dos adquiridos, conquistando o lugar a uma posi¢do
negativa, de identificac@o de caréncias ou necessidades (Berger, 1991).

A articulagio entre contextos de trabalho e situagdes de formagado, emergente das novas realida-
des, levam ao reequacionamento das modalidades de formacdo, na mesma medida em que os con-
textos de trabalho sdo perspectivados de modo diferente, passando de um modelo mecanico para um
modelo organico (Butera, 1991), no quadro da organizac@o qualificante, (Zarifian, 1992)'.

A formagao deverd, por isso, incidir num processo de mudanga global da pessoa procurando, ao
mesmo tempo, a desalienacio do sujeito e a sua inser¢do social (Fabre, 1995), possibilitando ao for-
mando identificar-se no lugar que ocupa, tanto na sociedade como na organizagdo onde trabalha,
enquanto sujeito autor, actor e agente transformador dessa mesma realidade.

No campo da formagao profissional continua — situado num contexto que se poderd denominar
de interface, entre os conhecimentos social e profissionalmente tteis e, a0 mesmo tempo, signifi-
cativos e representativos para o formando — os contetidos deverdo emergir tomando em conside-
racdo o conjunto dos processos cognitivos, afectivos e sociais de construgdo de saberes pelo for-
mando (Idem). Saberes que ndo se identificam exclusivamente com o conhecimento cientifico-epis-
temoldgico mas que devem integrar, analiticamente, conhecimento tedrico com conhecimento pra-
tico e com conhecimento da experiéncia da vida quotidiana.

1. Zarifian (1992) define quatro principios que caracterizam a organizacdo qualificante. Para este autor, a organi-
zagdo qualificante: i)valoriza o acontecimento no contexto da actividade profissional como produtor de apren-
dizagens; ii) supde uma reorganizag¢@o da actividade industrial sobre uma base comunicacional; iii) permite aos
seus membros reelaborar os objectivos da sua actividade profissional; iv) permite a cada individuo projectar-se
no futuro.
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Trata-se de uma reestruturacfo interactiva pelo formando, entre o conhecimento teérico e o que
¢ produzido na ac¢@o: sobre a ac¢do ela mesma e sobre o saber intuitivo nela implicito. Significa
reflectir a reflexdo na acg@o (Schon, 1996) dando um novo sentido as situacdes indeterminadas,
considerando novas estratégias de accdo.

Neste sentido, o conhecimento ou os conteddos do dispositivo de formagéo serdo fundamental-
mente seleccionados e organizados ao longo da formagdo, pois serd menos o que pré-existe a
situacdo de formacdo do que aquele que € activamente questionado e (re)elaborado através da for-
macao pelos actores, apelando a investigagcdo-accéo .

Nesta comunicacio incidiremos em dois aspectos que consideramos pertinentes para a justifi-
cacdo da inversdo de perspectivas que sustentamos ser necessaria nas situacdes formalizadas de for-
macio de adultos: por um lado, a condi¢do de adulto na actualidade, por outro lado, o estatuto do
conhecimento, que nos leva a interrogar qual o conhecimento e formas de experiéncia mais valio-
sas, nomeadamente para o adulto em formac@o.

A condigdo de adulto na actualidade: configuracies e perplexidades

A definicdo da condicdo de adulto tem sido considerada de diferentes modos, particularmente
no dltimo meio século. Devemos, por isso, fazer referéncia a alguns aspectos que consideramos
importantes para esta configuracdo produzida na modernidade.

O desenvolvimento industrial gerou uma confianga ilimitada no progresso, nas possibilidades
temporais e na ac¢do humana que parecem desvanecer-se face as expectativas, aos anseios, aos pro-
jectos que os sujeitos identificam e prevéem (Sousa Santos, 2000).

Os novos contextos comunicacionais, o sentido da ac¢do e do tempo abrem brechas no entu-
siasmo, na expectativa, na eloquéncia de um futuro que se projectava e se previa com magnanimi-
dade e exceléncia e cedem face a desorientagfo, ao aborrecimento € ao desencanto.

A modernidade configura uma no¢o ambigua do tempo, hesitando entre a segmentagdo e a
linearidade (Hargreaves, 1998; Boutinet, 1998). Por uma parte, configura um tempo linear, cumu-
lativo e orientado. Este “tempo linear da sociedade industrial é salvador na medida em que conduz
a0 progresso, ao crescimento, a viver melhor” (Boutinet, 1998: 134), apelando para a capacidade
de antecipar e, portanto, de prever, de projectar e de planificar. Contudo, a par deste tempo (cumu-
lativo e orientado), emerge o tempo segmentado, quantificdvel, tecnicamente dividido, experimen-
tado no quotidiano através do relégio, da agenda, das tarefas, esse tempo racional dvido de efica-
cia. Este tempo vai a par com o tempo técnico-normativo, um tempo existencial que, colocando-
nos perante a adaptagdo do ciclo de vida dos objectos, é determinado pela moda. E por isso um
tempo “feito do presente que continuamente nos escapa pela desvalorizagdo, pela rejei¢do de um
passado sem significado quando identificado com uma acumulagdo de obsolescéncias” (Idem:
136), sendo a moda e a obsolescéncia quase simultineas.

Articulando o tempo do agir humano com as temporalidades socialmente organizadas do tempo
vivido, Boutinet (1998) distingue trés principais modalidades temporais: i) a antecipagfio da ac¢do
(a previsio, o projecto); ii) a realizagéo da acgdo (o seu desenvolvimento, o processo orientado por
procedimentos); iii) o seu cumprimento ou finalizag@o (sendo ao mesmo tempo passivel ndo s6 de
uma exterioridade relativamente ao seu autor e, como tal, sujeita a um qualquer tipo de avaliagéo,
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como também de uma interioridade ou experiéncia memorizada e apreciada). Esta memoéria da
experiéncia é fundamental para orientar o futuro e, a0 mesmo tempo, para modelizar a experiéncia
passada. Se, no presente vivido, o sujeito se encontrar desorientado na sua gestéo, nao sendo capaz
de vislumbrar o futuro e de se comprometer com ele, poderd encontrar uma perda de sentido, uma
crise de ideais, mesmo uma desilusio.

A modernidade desenvolveu este tempo que integra, por um lado, a linearidade e por outro, a
segmentacio; a cultura pés-industrial ou pés-moderna acentua, de algum modo, essas caracteristicas
a0 mesmo tempo que encontra novas temporalidades emergentes. Acentua a antecipagio, a qual con-
tinua a invadir a vida quotidiana dos sujeitos sob a forma de previsdo de projecto(s), de prospectiva
(tanto ao nivel da esfera privada como da esfera publica). Acentua, de igual modo, o curto prazo, a
urgéncia forjada pela temporalidade industrial que se tem vindo a converter em tempo real (Boutinet,
1998) e, ainda, o tempo orientado, nomeadamente pela moda, que gera a(s) inovagdo(8es). Esta(s)
emerge(m) a ritmos de tal modo acelerados, que acaba(m) por se converter(em) no seu inverso, na
obsolescéncia, conduzindo a um sentimento de efémero, de evanescente.

Emergem novas temporalidades (que ora acentuam, ora confundem as temporalidades antes
referidas), abrindo espago para novas oportunidades. Entre elas, citamos:

- aredescoberta da importincia a dar &8 memdria reapropriada pela valorizagdo da experiéncia;

- uma nova significacdo atribuida ao tempo prospectivo, que se reflecte no momento presente,
nomeadamente, sobre uma responsabilidade acrescida que se define num horizonte de pre-
vengdo;

- a apreensio de um tempo descontinuo em alternativa ao tempo linear, a qual se reflecte tanto
na organizagdo do trabalho, como na cultura comunicacional;

- aexisténcia de tempos debilmente enquadrados, nos quais se desenvolve um presente indefini-
do abrindo espacgo para os tempos livres (escolhidos ou aleatérios);

- adessincronizagdo dos calenddrios, que tanto pode ser apreendida objectivamente (as frequentes
saidas/entradas do tempo do trabalho adulto, com despedimentos, trabalhos precarios, contratos
a prazo, reformas antecipadas, entre outras figuras ilustrativas), como subjectivamente (como
nova oportunidade ou, pelo contrdrio, como mau momento, sem perspectiva e nostalgico).

Esta temporalidade da alternancia (Boutinet, 1998), exigindo do sujeito uma continua organi-
zacdo das suas esferas de acgdo (familiar, profissional, lddica) e, consequentemente, uma tomada
frequente de decisdes abre, igualmente, um tempo de oportunidades que se caracteriza “por novas
formas de temporalidade, a partir das quais se reorganiza uma diversidade de tempos”, assim como
“uma recomposigio da ac¢o e do lago social de que é portadora” (Boutinet, 1998: 148). E um
tempo marcado pela descontinuidade e pela contingéncia, no qual “a redescoberta das oportunida-
des pode constituir uma forma de dar nova consisténcia a prépria ac¢do” (Ibidem), tomando a
decisdo no momento oportuno e rentabilizando as circunstancias adequadas.

No contexto actual, a condi¢do de adulto encontra um cenério complexo. Experimenta uma fre-
quente necessidade de fazer opgdes; tem de confrontar-se com situagdes extremas (umas vezes
escolhidas, outras impostas), nomeadamente no espago sociotécnico; encontra-se face a metamor-
foses significativas tanto ao nivel do ciclo de vida e da definicdo da idade adulta como a nivel cog-
nitivo, necessitando de reorientar aprendizagens anteriores; vivencia um sentimento identitario
instdvel (tanto pela auto-identidade quanto pela identidade atribuida, experimentando frequentes
perdas identitérias).
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O adulto encontra-se face a uma pluralidade de opcdes, mesmo de trajectérias, com uma cadén-
cia ritmica ndo previsivel, por vezes desorganizada. A sequencialidade e linearidade dos ciclos de
vida, acompanhados dos rituais de passagem, sucumbiram face & segmentacdo temporal e espacial.
Os espagos profissionais, familiares, associativos e de lazer encontram-se frequentemente interpe-
netrados uns pelos outros e os tempos previstos para o casamento, para o inicio da vida activa e
para a reforma encontram-se desabitados podendo, em qualquer idade, virem a ser ocupados.
Assim, de acordo com Boutinet (1998: 166), “as passagens socialmente, ou mesmo ritualmente
organizadas, ddo lugar as passagens existenciais debilmente socializadas” (Boutinet, 1998: 166).

Perante este cendrio, o adulto terd de conviver com transi¢des frequentes, passagens existenciais
caracterizadas por rupturas ou, pelo menos, por mudancas.

Segundo Houde (1989), as transi¢des da vida adulta dependem de vérias condi¢bes, nomeada-
mente do momento (inicio de carreira, meio da vida, préximo da reforma), do espaco (familiar, pro-
fissional, associativo), do ritmo da transi¢do e dos meios utilizados para a gerar, traduzindo-se em
crises desenvolvimentais a0 mesmo tempo que em processos de transformacdo e individualizaggo.
Estas transi¢des e crises desenvolvimentais sdo “oportunidades para se desenvolver concedidas
pela vida na sequéncia da maturagdo de factores bioldgicos, socioculturais e psiquicos (...), opor-
tunidade de formac@o experiencial (entendida no sentido de formag@o pela e através da experién-
cia da vida adulta), mas também uma transformacdo experiencial” (Idem: 146-147).

Nas transi¢des com as quais o adulto convive adquire, igualmente, importancia a varidvel da sua
antecipag@o ou nio (Boutinet, 1998), j4 que uma transiciio antecipada € algo previsto. Quando ndo
desejada mas, pelo menos, mais ou menos aceite, a antecipagio podera desencadear mecanismos
de prevengdo, de evitamento, de procura de estratégias alternativas. Quando a antecipagio se ins-
creve no registo do desejo, desenvolve mecanismos de previsdo, de idealiza¢do e de projecto que
facilitam a concretizagdo do futuro desejado.

A condi¢do de adulto gerada pela modernidade, apresenta-se num cendrio plural e dindmico,
gerador de angiistias, de perplexidades mas, ao mesmo tempo, de multiplas opces e desafios.

E perante este cenério que Avanzini (1996: 65) propde o conceito de antropolescéncia definin-
do-o como “uma dinimica que consiste, para cada um, ndo enraizar-se no imobilismo de um esta-
tuto, ndo cessando de renovar a sua forma de ser homem, conquistando o dominio cada vez maior
de um potencial pessoal que vai descobrindo”, perspectivando-o no contexto de uma antropologia
do inacabamento (Lapassade, 1963), caracteristica do estado permanente da espécie.

Neste sentido, a condigfio de adulto em permanente desenvolvimento configura-se, para uns,
como uma permanente imaturidade (Boutinet, 1998) acompanhada de angustia. Para outros, pelo
contrario, configura-se como uma oportunidade de satisfagdo e reconciliagdo do sujeito consigo
mesmo (Avanzini, 1996), como um projecto reflexivo do self (Giddens, 1997), como uma possibi-
lidade de formagio e de transformagdo (Houde, 1989); em sintese, encontra-se “mis-en-cours-de-
vie” (Honoré,1990: 210), numa dinimica de formatividade.

Qual o conhecimento e formas de experiéncia mais valiosas?

Esta interrogacio é especialmente pertinente na articulagdo do campo de estudos do curriculo
com o da formagio de adultos, pois leva-nos a considerar a importincia néo s6 do saber tedrico,
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mas também do saber prético e da experiéncia, aspectos a ter em consideracdo quando privilegia-
mos os processos formativos integrados numa dindmica de formatividade.

A interrogagio formulada por Beyer & Liston (1996) coloca-nos, quer no dominio da nvesti-
gagdo, quer no dominio da prética — educativa e formativa — face a questdes do dominio episte-
molégico, axiolégico e metodolégico que devemos tomar em consideragao.

No dominio epistemoldgico emerge o estatuto do conhecimento. Este remete-nos para os para-
digmas dominantes da investigago e para a sua consequente producdo. Nas dltimas décadas, a pro-
dugdo do conhecimento tem vindo a adquirir novos contornos, nomeadamente com a crise do para-
digma positivista. Neste paradigma, o conhecimento objectivo ¢ identificado por um processo de
investigacio onde o investigador de forma distanciada comanda o processo, de modo a garantir a
pretensa neutralidade e consequente objectividade. O principal objectivo que orienta a investi-
gacdo, neste paradigma, é elaborar uma teoria universal (ndo se encontrando ligada a nenhum con-
texto particular) que proporcione uma explicagio generalizada do mundo, por um processo deduti-
vo-nomotético, ou seja, através de uma esquematizacio causal que explica acontecimentos e fend-
menos (Usher & Bryant, 1992). Tal processo permite nfio sé explicar retrospectivamente os acon-
tecimentos e fenémenos, como também predizé-los prospectivamente (Anderson & Colbs, 1986),
0 que abre a capacidade de controlar o futuro permitindo uma interven¢io eficaz no mundo (Fay,
1987). Ndo podemos, contudo, deixar de identificar uma concep¢do instrumentalista do conheci-
mento e da relacfio entre a teoria e a pratica tal como chamam a atengdo Sousa Santos (1988) e
Usher & Bryant (1992).

A perspectiva de uma construgio evolutiva, cumulativa e linear do conhecimento tedrico, sub-
jacente a este paradigma dominante na investigacdo das ciéncias naturais até aos anos 70, foi
também permedvel a investigag@o das ciéncias sociais, preocupadas com o cumprimento dos crité-
rios de cientificidade e consequente reconhecimento no interior da comunidade cientifica em geral.
Porém, sdo identificados obstdculos e criticas a utiliza¢do deste paradigma nas ciéncias sociais.
Reconhecendo que estas sdo sempre subjectivas; procuram compreender os fenémenos sociais inte-
grando o sentido conferido pelos agentes e, para tal, necessitam utilizar métodos de investigagéo e
mesmo critérios epistemoldgicos distintos dos das ci€ncias naturais “com vista a obtencdo de um
conhecimento intersubjectivo, descritivo e compreensivo, em vez de um conhecimento objectivo,
explicativo e nomotético” (Idem: 22).

Para além destas reflexdes relativamente a produgio de conhecimento no interior das ciéncias
sociais, por comparacio com a produgio de conhecimento nas ciéncias naturais, emergem, ainda,
condig¢des tedricas e sociais que interrogam as fragilidades e limites do paradigma positivista, anun-
ciando a crise da epistemologia normativa (Correia, 1992). Sdo questionados os conceitos de lei e
de causalidade a ele associado, de objectividade e neutralidade que produzia um conhecimento
desencantado e triste (Sousa Santos, 1988) onde a natureza surgia como um interlocutor estipido
(Prigogine & Stengers, 1979); sdo questionadas, também, as fronteiras entre sujeito e objecto e,
inclusive, as fronteiras entre os diferentes objectos, cada vez menos definidas, os quais se entre-
cruzam em teias complexas sendo “os objectos em si menos reais que as proprias relagdes entre
eles” (Sousa Santos, 1988: 34).

Os “novos espagos sGcio-institucionais intervenientes na defini¢fio dos critérios de legitimida-

de cientifica e, portanto, de recriagio da prépria racionalidade que a estrutura” (Correia, 1992: 5-
6) extravasam o interior da comunidade cientifica, configurando um novo paradigma que, para
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além de cientifico é também social, anunciando as condi¢des de um paradigma emergente (Sousa
Santos, 1988; 2000).

Este paradigma pressupde a consideracdo de uma realidade complexa anunciada por Morin
(1982), globalmente localizada (Sousa Santos, 1988; 2000)?, na qual o sujeito conquista um esta-
tuto de vigor para a sua compreensdo® (Morin, 1982; Sousa Santos, 1988; Touraine, 1994, 1996).
Estes pressupostos, que acabamos de apresentar, inerentes a nova racionalidade cientifica, expri-
mem condig¢des, ndo s sociais e praticas, mas também tedricas, que reconfiguram o estatuto epis-
temoldgico do conhecimento com particular incidéncia nos aspectos axiolégicos e metodolégicos
da sua producdo e que se traduzem na emergéncia de um paradigma prudente para uma vida decen-
te (Sousa Santos, 1988), no qual a ciéncia é mais contemplativa do que activa, sendo também que,
“a qualidade do conhecimento afere-se menos pelo que ele controla ou faz funcionar no mundo
exterior do que pela satisfagcdo pessoal que d4 a quem a ele acede e o partilha. (...) Assim ressub-
jectivado, o conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se num saber pratico” (Idem: 54-55).

Neste contexto, o conhecimento e os critérios de cientificidade ja nfo se definem exclusiva-
mente por uma racionalidade cognitiva, ou seja, pela conformidade exclusiva a modelos pré-esta-
belecidos, ou por uma racionalidade instrumental a qual estdo subjacentes critérios de eficiéncia
técnica, mas tende a integrar uma racionalidade comunicacional (Correia, 1992: 6) “estruturando-
se em torno de acordos intersubjectivos que j néo sdo apenas internos a comunidade cientifica (...),
mas se estruturam no didlogo conflitual entre ciéncia, técnica e ac¢éo social como € sugerido por
Habermas”.

A dimensdo intercomunicativa apela a compreensdo intersubjectiva e, consequentemente, a
interpretacdo hermenéutica. Assim, para Usher & Bryant (1992: 51), “este acordo intersubjectivo
constitui uma norma alternativa de objectividade.”

Esta dimensdo compreensiva e intersubjectiva de interpretacdo da vida quotidiana e, conse-
quentemente, das préticas profissionais é aquela que mobiliza a constru¢do de dispositivos de for-
macao de adultos, tal como os temos vindo a perspectivar (Silva, 2000). E um conhecimento, que
integrando uma racionalidade comunicativa e critica, j4 ndo se estrutura exclusivamente com base
nos registos de natureza cognitiva, mas contempla os registos de natureza instrumental e afectiva
(Correia, 1995).

2. Como refere Sousa Santos (1988: 48): “sendo local, o conhecimento pds-moderno é também total porque cons-
titui os projectos cognitivos locais, salientando-lhes a sua exemplaridade e, por essa via, transforma-os em pen-
samento total ilustrado. (...) O conhecimento pés-moderno, sendo total, ndo ¢ deterministico, sendo local, ndo €
descritivista. E um conhecimento sobre as condi¢des de possibilidade. As condigdes de possibilidade da ac¢do
humana projectada no mundo a partir de um espago-tempo local”.

3. Tal como afirma Sousa Santos (1988: 43): “O sujeito, que a ciéncia moderna langara na didspora do conheci-
mento irracional, regressa investido da tarefa de fazer erguer sobre si uma nova ordem cientifica”, promovendo
a situagfo intercomunicativa, apontada por Habermas (1987), que dotam a ciéncia pés-moderna de uma l6gica
existencial radicalmente diferente da 16gica da ciéncia moderna. Ou seja, e continuando com as palavras de
Sousa Santos (1988: 45): “Jogo, palco, texto ou biografia, o mundo é comunica¢do (...) Ndo se trata de uma
amalgama de sentido (que ndo seria sentido mas ruido), mas antes de interac¢des e intertextualidades organiza-
das em torno de projectos locais de conhecimento indiviso”.
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A integracdo destes registos nos dispositivos de formagdo de adultos, é igualmente justificada,
para além do que ja anteriormente referimos, pela necessidade de modalidades diversificadas de
aprendizagem a que uma cultura mosaico (Moles, 1974) apela, nomeadamente apoiadas, no dizer
de Correia (1992: 8-9), “numa auto-didaxia, (...) no desenvolvimento de modalidades de formagdo
sustentadas em dispositivos de auto-gestdo e na reabilitagio do que poderiamos designar de peda-
gogia do acontecimento”.

As solucdes cientifico-técnicas de natureza instrumental para problemas que o ndo sdo, ignoran-
do, nos processos de formag#o, a dimensdo reflexiva sobre os mecanismos psico-socio-institucionais
(Matos, 1997) que estruturam as representagdes ¢ identidades dos profissionais, sdo manifestamen-
te insuficientes, j4 que estas dltimas constituem suportes mobilizadores da pratica profissional.

Neste sentido, é importante a integragio dos saberes experienciais no processo de formagfo. A
narrativa histérica e auto-reflexiva deverd permitir aos sujeitos em/da formagéo, ndo s6 o reconheci-
mento dos saberes e saberes fazer acumulados ao longo de trajectérias de vida, mas também a reela-
boragiio da sua identidade (Correia, 1992); devera, igualmente, permitir-lhes reconhecerem-se, por um
lado, como um mundo com o qual podem manter uma relagfio reflexiva (Habermas, 1987) e, por outro
lado, estabelecerem também eles relagdes com o mundo marcadas pela reflexividade. Esta actividade
intercompreensiva mobilizada na actividade formativa é, segundo Correia (1992: 12), “imprescindivel
para que o saber experiencial possa ser explicitado e tematizado através da dupla descentracio que ela
induz: descentraco do actor relativamente a si préprio e ao seu mundo subjectivo e descentracéio do
actor relativamente ao mundo. Ela &, por isso, também uma actividade investigativa”.

Nos adultos as experiéncias vividas sdo um suporte importante da sua aprendizagem, o que tem
sido sublinhado em diferentes trabalhos sobre formac@o de adultos. A conceptualizacdo sobre a
aprendizagem dos adultos elaborada por Mezirow (1990), os trabalhos desenvolvidos por Kolb
(1984) e por Schon (1983; 1996) sdo referéncias importantes que relevam a importancia da pratica
e da experiéncia na formacdo e aprendizagem, colocando-nos a questdo de quais os conhecimentos
e formas de experiéncia mais valiosas.

A valorizag@o da(s) experiéncia(s) no contexto da formagdo e da aprendizagem dos adultos
apela a uma interac¢do entre saberes tedricos, saberes processuais e saberes praticos, estruturados
por um ciclo recursivo entre uma via simbélica e uma via material de aprendizagem (Malglaive,

1995); a experiéncia de quem aprende constitui-se num ponto de partida e de chegada dos proces-
sos de aprendizagem.

A experiéncia é, também, estruturante do desenvolvimento do adulto na sua globalidade quan-
do é pensada no contexto de uma reflexividade critica geradora de uma consciéncia contextualiza-
da, tal como propdem Névoa & Finger (1988). Esta formagao critica dos adultos valoriza o saber
hermenéutico, alicercado numa prética e numa teoria da interpretacéo e da compreensdo, saber que
é, fundamentalmente, resultado de uma reflexfo pessoal e de uma consciéncia critica.

Considerarmos a importancia da experi€ncia nos processos de aprendizagem implica, de acor-
do com Candrio (1999: 109), que esta seja “encarada como um processo interno do sujeito e que

corresponda, ao longo da sua vida, ao processo da sua auto-constru¢do como pessoa’”.

O sujeito adquire, assim, uma centralidade no processo de aprendizagem, cabendo-lhe, por um lado,
a atribuicfio de sentido a uma realidade complexa, atribui¢io a qual néo € alheia a sua histéria cognitiva,
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afectiva e social (Barth, 1996) e, por outro lado, a sua mobiliza¢o para autoproduzir a sua vida (Pineau,
1983), utilizando-se a si préprio como recurso no processo de formacao-aprendizagem (Charlot, 1997).

E, neste sentido, que Correia (1998: 145) afirma que: “as correntes pedagégicas mais preocu-
padas com a reabilitacdo das experi€ncias sugerem que o problema da participacdo deve ser deslo-
cado da intervengdo dos formadores e reequacionado tendo em conta a trajectdria de formagdo dos
formandos” e, assim, o adulto, sujeito da formag&o, ndo serd considerado como alguém carente e,
como tal, “objecto participante numa formacdo que lhe € extrinseca”, antes pelo contririo, é um

adulto que, por ser experiente “aprende, na maior parte das situacdes que caracterizam a sua vida,
a tornar-se o seu proprio pedagogo”.

A importéncia atribuida hoje, no campo das teorias da formag#o, a experiéncia, articula-a com
a reflexdo que os sujeitos elaboram sobre si proprios e sobre a sua ac¢do no mundo. A reflexdo na
accdlo e sobre a ac¢éo, a que Schon (1983, 1996) faz com frequéncia referéncia nos seus trabalhos
sobre formacgfo de adultos, apela a uma articulacdo dialéctica entre saberes adquiridos na acgio e
saberes tedricos e provoca uma ruptura com uma epistemologia que reduz a pratica a mera apli-
cacdo dos conhecimentos tedricos formalizados.

CONCLUSAO

As virtualidades formadoras da(s) experiéncia(s) na aprendizagem, nomeadamente dos adultos,
decorrem, ndo s6 do seu potencial de saberes (profanos), mas das suas potencialidades na cons-
trugfo activa de novos conhecimentos emergentes a partir da reflexdo critica, consubstanciando a
desestruturagdo-reestruturagio dos novos saberes. Salientamos, no entanto, que a reabilitagdo dos
saberes da experiéncia implica, tal como afirma Correia (1998: 132), “rupturas, incidindo sobre a
definicdo do estatuto epistemolGgico dos saberes pertinentes para a gestdo do incerto, rupturas
quanto 2 defini¢do dos modelos organizacionais que melhor exprimiriam a sensibilidade do siste-
ma as circunstancias locais...” supondo, também, rupturas com os modelos pedagégicos até agora
dominantes no campo da formagdo, dando espago a préticas que, de acordo com Josso (1996: 85),
embora ainda “balbuciantes” podem sustentar “uma concepcdo renovada dos dispositivos de for-
magio, das situagdes educativas e das modalidades de aprendizagem”.

Os novos desafios que se colocam ao campo da formagio de adultos, de acordo com o que apre-
sentamos anteriormente, perspectivam este campo de intervengdo, ndo sé face a uma diversidade
de modalidades de formacdo (formagio em alternincia, formagdo no contexto de trabalho, circulo
de estudos, oficinas de formaggo, grupos de reflexdo), mas também e, sobretudo, face a novos desa-
fios na forma de organizar e construir a formagao; esta terd que passar de uma l6gica baseada exclu-
sivamente na previsio, a l6gica dos formadores e das institui¢des de formagao, para uma logica da
construgdo, na qual os sujeitos da/em formagfo e as suas viviéncias/experiéncias sdo centrais na
construcdo dos dispositivos de formag&o.
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