Desafios contemporaneos para a formacao
de jovens e adultos

Contemporary challenges for the education
of young people and adults

Ana Maria Costa e Silva”

RESUMO

As tltimas quatro décadas tém sido progressivamente marcadas por uma
aten¢do e investimento na formagao, nomeadamente de jovens e adultos,
particularmente a partir da década de noventa do século passado, com o
acentuado e persistente discurso da importancia da formacdo-aprendiza-
gem ao longo da vida. Partindo desta constatacdo, discutiremos neste artigo
alguns dos pressupostos subjacentes aos discursos da formagao e da apren-
dizagem ao longo da vida. Procuramos evidenciar fragilidades e controvérsias
que t€m estado presentes, tanto nos discursos como nas praticas, e identifi-
car alguns desafios que se colocam ao campo da formagao, reconhecendo, tal
como Pineau (2004), que os tempos formadores sdo demasiadamente im-
portantes para serem apenas os das formagoes instituidas. Assim, procura-
remos desocultar e reabilitar o ponto de vista do adulto que se forma e pensar
sobre a dinamica de formatividade que ndo se esgota no ambito da
institucionalizagdo da formagdo. Incidiremos a nossa analise e reflexao na
importancia da interagao entre percursos de formagao e trajetdrias de vida,
evidenciando a relevancia da experiéncia na aprendizagem dos adultos ¢ na
construcdo de saberes. Esta analise permite-nos, também, salientar a impor-
tancia e necessidade dos contextos de formagdo (formais e ndo formais)
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tomarem em consideracao a autoria dos sujeitos da/em formagéo, dimenséo
fundamental para o seu (auto)reconhecimento social e para a (re)construgéo
de identidades.

Palavras-chave: formagao; aprendizagem; experiéncia(s); construgdo de sa-
beres; identidade(s).

ABSTRACT

The last four decades have been progressively marked by a focus and
investment on training, namely for young people and adults, particularly
from the 90s of the last century onwards, together with the emphatic and
persistent discourse on the importance of lifelong learning-education. From
this viewpoint, we will discuss in this article some of the presumptions
underlying the discourses on lifelong education and learning. We will try to
point out frailties and controversies that have been present, both in the
discourses and the practices, and identify some challenges that are posed on
the field of training, acknowledging, like Pineau (2004), that the educating
moments are too important to be left just to institutionalized education. Thus,
we will try to unveil and rehabilitate the point of view of the adult that is
being educated and think about the dynamic of the training process that does
not limit itself to the sphere of the institutionalization of education. Our
analysis and reflexion will focus on the importance of the interaction between
training courses and life trajectories, pointing out the relevance of experience
in adult learning and in the construction of knowledges. This analysis allows
us, as well, to point out the importance and need that the training contexts
(both formal and informal) take into consideration the authorship of the
individuals involved in/undergoing training, being this a fundamental dimension
to their social (self) acknowledgment and (re)construction of identities.
Key-words: education; learning; experience(s); construction of knowledges;
identity(ies).

Introducao

As reflexdes que aqui iremos partilhar em torno da formagado de jo-
vens e adultos e, mais especificamente, sobre os desafios que hoje se lhe
colocam e se nos colocam, tém subjacentes algumas questdes, nomeada-
mente: i) o que se deve ensinar?; ii) o que se deve aprender?; iii) que tipo de
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pessoas queremos formar e desenvolver?; iv) que tipo de sociedade quere-
mos construir?

Sendo ja indiscutivel que nos encontramos num tempo social e pro-
fissionalmente dominado pela necessidade e cadéncia da intervengao
formativa nos mais diversificados dominios: temporais — formagdo ao lon-
go de toda a vida — e contextuais — formagdo em multiplos campos sociais,
organizacionais e profissionais, devemos perguntar: quais os desafios que
se nos levantam ao pensarmos e intervirmos neste campo?

Identificaremos dois aspectos prévios, do nosso ponto de vista im-
portantes, para podermos perceber algumas caracteristicas essenciais — da
sociedade atual e dos individuos que a integram — e situarmo-nos face aos
novos reptos que consideramos fundamentais.

Em primeiro lugar, salientamos o fato de ser importante tomar em
conta que, para pensarmos hoje o campo da formagdo, nomeadamente da
formacgado de jovens e adultos, devemos reconhecer um conjunto de aspec-
tos que nos ultimos 40 anos se alteraram significativamente nos niveis
politico, social, econdomico e cultural, provocando novos modos de pensar
a inser¢do e o desenvolvimento pessoal e social, o trabalho, o emprego ¢ a
profissdo, com conseqiiéncias na forma como se organiza e vive a forma-
¢do e a relacdo que com ela estabelecem os individuos.

A democratizacdo da educacdo, a acelerada transformagdo dos pro-
cessos produtivos e a propria concepgao do trabalho que se foi alterando,
tornando mais té€nue a ligagdo entre trabalho e emprego, sdo aspectos que
tém clara repercussdo no incentivo a formagdo e na sua concomiténcia
com 0s contextos sociais e de trabalho em que participam os sujeitos (SAN-
TOS, 1989; DUBAR e TRIPIER, 1998).

A mudanga do sentido dos trajetos de mobilidade profissional (que
deixou de ser linear e progressivo) e o claro incentivo ao desenvolvimento
de estratégias individualizadas para assegurar e melhorar a propria
empregabilidade s@o determinantes nesta mudanca das relagdes entre for-
magcao, trabalho e desenvolvimento individual e social. Sdo disto um claro
exemplo o apelo da Unido Européia em 1996 para a “Aprendizagem ao
Longo da Vida”, evidenciando a necessidade de comprometer os proprios
individuos (e ndo exclusivamente, nem tanto as institui¢des de trabalho e de
formac¢d@o) no seu investimento na formacdo no sentido de os tornar
empregaveis, mantendo-os “em estado de competéncia e de competitividade
no mercado” (DUBAR, 2000, p. 112).

Outro aspecto a ter em atengdo prende-se com a condi¢do de jovem e
adulto na atualidade. De salientar que os cendrios atuais constituem situa-
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¢oes complexas a diferentes niveis com as quais o jovem e adulto t€ém de
confrontar-se, (re)inventando estratégias adequadas ou, pelo menos, adap-
tadas a esses contextos. Sao claras as metamorfoses, tanto no nivel do
ciclo de vida e da defini¢do da idade adulta como no nivel cognitivo, sendo
freqliente a necessidade de reorientagdo de aprendizagens anteriores.

Hoje em dia, o jovem e o adulto vivenciam um sentimento identitario
instavel, com freqiientes perdas e/ou (re)orientagdes identitarias, nos ni-
veis social, profissional, afetivo, entre outros. Encontram-se perante a ne-
cessidade de uma pluralidade de opgdes, e até de trajetorias, cuja cadéncia
¢ muitas vezes desorganizada e imprevisivel. A seqiiencialidade e linearidade
dos ciclos de vida, acompanhados de rituais de passagem, sucumbiram
face a sua segmentacdo temporal e espacial. Os espagos profissionais, fa-
miliares, associativos e de lazer encontram-se, freqiientemente,
interpenetrados uns pelos outros, € os tempos previstos para o casamento,
para o inicio da vida ativa e para a reforma encontram-se desabitados,
podendo, em qualquer idade, virem a ser ocupados. De acordo com Boutinet
(1998, p. 166), “as passagens socialmente ou mesmo ritualmente organiza-
das, ddo lugar as passagens existenciais debilmente socializadas”; assim, o
adulto ¢ frequentemente confrontado com transi¢cdes, mudangas de per-
curso de vida e, muitas vezes, mesmo rupturas nos projetos existenciais.

Embora as transigdes nas trajetdrias, e até as crises existenciais e de
desenvolvimento, possam ser lidas e apropriadas como “oportunidades para [a
pessoa] se desenvolver concedidas pela vida na seqiiéncia da maturacio de
fatores bioldgicos, socioculturais e psiquicos [...], oportunidade de formagao
experiencial (entendida pela e através da experiéncia da vida adulta), e de uma
transformagdo experiencial” (HOUDE, 1989, p. 146-147), também ndo deve-
mos esquecer que estas transicoes e 0 modo como sdo experienciadas depen-
dem de algumas condigdes. Houde (1989) identifica varios fatores intervenientes
no modo como elas sdo apropriadas, nomeadamente: 1) 0 momento: inicio da
carreira, meio da vida ou proximo da reforma; ii) o espaco: familiar, profissio-
nal, associativo; iii) o ritmo da transi¢cao e os meios utilizados. Estes fatores
intervém no modo de viver as crises desenvolvimentais, bem como nos pro-
cessos de transformacdo e individualizagdo.

Nas transi¢des com as quais o jovem ¢ o adulto convivem tem parti-
cular impacto a variavel da sua antecipagdo ou ndo, pois uma transi¢ao
antecipada ¢ algo previsto (BOUTINET, 1998). Quando ndo desejada, mas
pelo menos aceite, a antecipacdo podera desencadear mecanismos de pre-
vengdo, de evitamento, de procura de estratégias alternativas. Por outro
lado, quando a antecipacdo se inscreve no registro do desejo, desenvolve
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mecanismos de previsdo, de idealizagdo e de projeto que facilitam a
concretizagdo do futuro desejado.

As alteracdes emergentes ¢ progressivas ao longo das ultimas déca-
das nos macrocontextos politicos, econdmicos e sociais, em articulagdo
com a condi¢do de jovem e adulto na atualidade, constituem dois fatores
relevantes para a acentuada procura e oferta da formacao, devendo ser
considerados no modo como devemos (re)pensar a formagao de jovens e
adultos, nomeadamente no nivel do(s) conhecimento(s) e do(s) contetido(s)
a mobilizar e/ou considerar nos espagos-tempos de formacdo e das moda-
lidades/metodologias privilegiadas, aspectos em que incidiremos mais
detalhadamente, pois sobre eles recaem alguns dos desafios contempora-
neos essenciais para o campo da formagao.

Conhecimento(s), experiéncia(s) e autoria(s)

Os dois aspectos que anteriormente identificamos encontram eco
nas questdes em que agora procuramos incidir, nomeadamente nos distin-
tos modos de valorizagdo, incidéncia e apropriacdo do(s) conhecimento(s)
e da(s) experiéncia(s).

Ao cenario marcadamente instavel e competitivo, em que as trajetd-
rias de vida e profissionais dos individuos se constroem, acrescem os dis-
cursos e as motivacdes sociopoliticas para a formagdo, sendo constante-
mente atualizadas pelos novos desafios da sociedade contemporanea que €,
freqiientemente, denominada como “sociedade da informagdo”, “socieda-
de do conhecimento” e/ou “sociedade da aprendizagem”, emergindo como
questdes relevantes as da formagdo, da aprendizagem e do estatuto do co-
nhecimento. E sobre este ultimo que iremos centrar-nos mais particular-
mente para dar conta de diferentes relagdes e estatutos que t€ém sido assu-
midos, com repercussdes nos modos de formar e aprender.

Ao longo das ultimas décadas, na seqiiéncia da transformacgdo das
relagdes laborais e sociais, tem sido desenvolvido um conjunto de politicas
que interferem diretamente no estatuto atribuido ao saber, nomeadamente
no campo da formacdo de jovens e adultos. Salientamos alguns desses
estatutos, que apesar de poderem coexistir atualmente, s3o mais ou menos
predominantes em determinados periodos historicos.
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Até meados da década de 70, os sujeitos estabeleciam uma relagdo
relativamente estavel com o saber, que constituia a sua “bagagem” cognitiva
para aceder ao mundo do trabalho e possuir uma qualificacdo pessoal e
social. Este saber universal, objetivo e cumulativo, referenciado nos crité-
rios de cientificidade e privilegiando uma explicag@o causal dos fendmenos
e acontecimentos (USHER e BRYANT, 1992), permite ndo s6 explicar re-
trospectivamente, como predizer prospectivamente acontecimentos e fe-
noémenos (ANDERSON e COLBS, 1986), identificando-se com uma con-
cepcdo fundamentalmente instrumentalista do conhecimento e da relagao
da teoria com a pratica (SANTOS, 1988; USHER ¢ BRYANT, 1992).

Este estatuto do conhecimento coexist(e)ia com os sistemas de pro-
dugdo e de trabalho taylorizados e relativamente estaveis, pressupondo fun-
¢oes estritamente delimitadas e intervengdes antecipadamente definidas.

A alteragdo progressiva deste modelo de trabalho mais visivel a partir
da década de 80, a par das sucessivas e freqiientes alteracdes e mudangas,
tanto nos meios estritamente produtivos e de trabalho como nos contextos
sociais mais amplos, e a propria precarizagdo do emprego ¢ do trabalho,
contribuiram para a emergéncia de novos discursos, nomeadamente os da
passagem da qualificagdo & competéncia: nos novos contextos ja nio basta
ter-se uma qualificagdo, mas importa ser competente de modo a garantir a
propria empregabilidade.

Com o aparecimento dos discursos sobre as competéncias e a
empregabilidade, mais intensamente a partir da década de 90, o estatuto do
“saber bagagem” fragilizou-se; passou-se da nog¢ao do saber como patrimonio
cognitivo universal para a nogdo de um saber contextualizado, descartavel
e permanentemente atualizavel e substituivel através de sistemas de forma-
¢do continua. E menos relevante o saber universal, para se incidir nas di-
mensdes locais e contextuais emergentes nas comunidades sociais e
organizacionais, cujas caracteristicas, para além de singulares, sdo particu-
larmente permedveis a alteragdes sistematicas. O conhecimento ¢ funda-
mentalmente indutivo e emergente dos contextos e dos sujeitos concretos;
menos tedrico e mais experiencial.

Mais recentemente, tem-se vindo a valorizar ndo apenas o saber, uni-
versal ou contextualizado e fundamentalmente exterior aos sujeitos, mas
também e com progressiva relevancia, os sujeitos produtores e construto-
res de saber.

Assim, podemos perceber que as figuras do “saber bagagem” e do
“saber descartavel” coexistem com uma outra concepcao do saber e da sua
relagdo com o mundo, isto ¢, com a figura do “saber inter e intra subjetivo”
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que tem emergido em diferentes dispositivos de formagdo, como salienta-
remos mais a frente.

Neste ultimo caso, o saber ndo ¢é tanto um intermediario da relagao
dos sujeitos com o mundo que lhes ¢ exterior, mas ¢ um mediador, que,
sendo pertinente para a produg@o dos sujeitos ¢ dos seus mundos, transfor-
ma tanto os sujeitos como esses mundos.

Neste caso, o sujeito adquire a centralidade no processo de aprendiza-
gem, cabendo-lhe, por um lado, a atribuicdo de sentido a uma realidade
complexa, atribuicdo a qual ndo ¢ alheia a sua historia cognitiva, afetiva e
social (BARTH, 1996) e, por outro lado, a sua mobilizagao para autoproduzir
a sua vida (PINEAU, 1983), utilizando a si proprio como recurso no pro-
cesso de formagdo-aprendizagem (CHARLOT, 1997).

O processo narrativo e reflexivo, inter e intra subjetivo, ¢ essencial
para a criagao de sentido e constru¢do de conhecimento, na medida em que
possibilita um reconhecimento de autoria a experiéncia, tematizando-a e
organizando-a espacgotemporalmente, gerando uma consciéncia
metacognitiva. Considerar as narrativas nos processos de formacao, no-
meadamente de jovens e adultos, ¢ autorizar(-se) a construir o sentido ¢ o
significado do(s) saber(es) para se reconhecer como sujeito autor do seu
processo de desenvolvimento e produtor de conhecimentos emergentes
da(s) experiéncia(s).

Este processo de relagdo com o saber, a0 mesmo tempo que propor-
ciona aos sujeitos em formacdo reconhecerem-se na sua autoria de cons-
trutores de saberes, implica que, de alguma forma, nos espagos-tempos de
formagdo, nos centremos mais no jovem e adulto em formac¢do que na
estrita formagao de jovens e adultos (SILVA, 2000).

Neste pressuposto, o conhecimento e os critérios de cientificidade ja
ndo se definem tanto por uma racionalidade cognitiva e pela conformidade
aos modelos pré-estabelecidos, nem mesmo por uma racionalidade instru-
mental na qual estdo presentes os critérios de eficiéncia técnica, mas pro-
cura integrar uma racionalidade reflexiva e comunicacional que tem vindo a
evidenciar-se como essencial a apropriagdo e intervencao em contextos
complexos, organizacionais e sociais, como a grande maioria dos que ca-
racterizam a sociedade contemporanea.

A intervengdo e gestdo no/do incerto e do aleatério nos contextos
sociais e de trabalho, implica a capacidade de interpretacao das peripécias e
acontecimentos, utilizando-os como ocasides de aprendizagem e de enri-
quecimento do repertorio de agdes eficazes (VELTZ e ZARIFIAN, 1993;
SILVA, 2004), implicando que, mais do que a aplicagdo de conhecimentos
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produzidos em contextos cientifico-epistemologicos, se reinventem mo-
dos ajustados as situagdes complexas de intervengao social. Esses saberes
constituem-se, freqiientemente, através da ativacao de estratégias
comunicacionais ¢ intersubjetivas (HABERMAS, 1987; SILVA, 2007) que,
para além de constituirem uma alternativa a objetividade, reportam igual-
mente uma qualidade nova ao conhecimento, a qual ¢ aferida pela “satisfa-
¢d0 pessoal que da a quem a ele acede e o partilha. (...) Assim ressubjetivado,
o conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se num saber pratico”
(SANTOS, 1988, p. 54-55).

Modalidades de intervencdo em espacos-tempos de formacao:
(in)visibilidades e autorias

O acesso a informagdo, ao conhecimento e a aprendizagem tem vindo
a ampliar-se significativamente, de tal modo que cada vez mais se reconhe-
ce a necessidade e a oportunidade do/no acesso ao conhecimento e a apren-
dizagem, bem como as potencialidades formadoras ndo apenas dos espa-
¢os-tempos institucionalizados e normativos, mas também dos contextos
abertos, ndo estritamente programados ¢ mais ou menos informais.

Esta ampliagdo e reconhecimento dos espagos-tempos formadores,
convém salientar, opera-se nao apenas pela via dos discursos da importan-
cia e da necessidade da “aprendizagem ao longo da vida” — que convoca os
sujeitos individuais a tornarem-se “sujeitos aprendentes” (DUBAR, 2000),
responsabilizando-os nas suas aprendizagens e¢ na rentabilizacdo em
competitividade/empregabilidade no mercado do trabalho e do emprego —,
mas também pela constatagdo da (in)visibilidade de aprendizagens particu-
larmente significativas e relevantes produzidas em contextos de (inter)acdo
(sociais, ludicos, profissionais...) mais ou menos informais ou nao direta-
mente intencionais enquanto espagos-tempos de formacao.

Os desafios que se colocam aos sistemas ¢ metodologias de formagao
de jovens e adultos deverdo ser encarados e articulados com as novas
concepegodes de sociedade e do trabalho, onde se constata a importancia das
relagdes e interagdes na gestdo do quotidiano e a necessidade de uma abor-
dagem estratégica global.
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Varios autores (ZARIFIAN, 1992; VELTZ e ZARIFIAN, 1993; ALTER,
1999; SILVA, 2007) constataram, por meio de pesquisas empiricas realiza-
das, que as qualidades das organizagdes e das intervengdes socioprofissionais
dependem mais das qualidades das interagdes comunicacionais entre os
atores do que da eficiéncia da agdo de cada um deles (CORREIA, 1999).

Neste sentido, sdo interrogadas e postas em causa as logicas subjacentes
as modalidades de formagao mais preocupadas com a transmissdo de sabe-
res e com a promog¢ao de competéncias individuais. Devemos, assim, ques-
tionar as intervengdes formativas pautadas por uma racionalidade mera-
mente cognitiva e instrumental, com freqiiéncia estruturadas numa logica
de condicionamento (PERETTI, 1991) — que serviria ao modelo tecnicista,
nomeadamente de trabalho — e fomentar aquelas que possam instituir-se
em instancias de pilotagem de mudangas refletidas e de desenvolvimento de
redes de relagdes densas e diversificadas, contribuindo para o desenvolvi-
mento de capacidades que potenciem a descoberta de solu¢des originais e
oportunas face as situagdes imprevistas (CORREIA, 1999).

Estas ultimas concentram-se na organizagdo da aprendizagem pela
iniciativa (PERETTI, 1991), numa ldégica construtivista da aprendizagem,
em que as componentes da autonomia, participacdo, interagdo e reflexdo
sao particularmente valorizadas, assumindo a partilha de experiéncias, a
autoformacao e a supervisdo como modalidades importantes de desenvol-
vimento das capacidades que acima referimos.

As solugdes cientifico-técnicas de natureza instrumental para proble-
mas que o ndo sdo, ignorando nos processos de formagdo a dimensdo
reflexiva sobre 0os mecanismos psico-socioinstitucionais (MATOS, 1997)
que estruturam as representagdes ¢ identidades dos sujeitos, sdo manifesta-
mente insuficientes. Tem-se, por isso, considerado cada vez mais a integragdo
dos saberes experienciais nos processos de formagao.

Nos adultos, as experiéncias vividas sao um suporte importante da
sua aprendizagem, o que tem sido sublinhado por diversos autores. A
conceitualizacdo sobre a aprendizagem dos adultos realizada por Mezirow
(1990), os trabalhos desenvolvidos por Kolb (1984) e por Schon (1996),
relevam e sustentam, precisamente, a importancia da pratica e da experién-
cia na formagdo e na aprendizagem, nomeadamente dos adultos.

Por outro lado, t€m ganho particular importancia as modalidades ins-
critas na autoformacdo. Conforme salientam Carré et al (1997), a sua ex-
pansdo pode ter subjacentes diferentes ordens de razdo, nomeadamente:
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i) econdmicas: o incentivo associado a produtividade da formacdo,
reduzindo os seus custos;

i) socioprofissionais e sociotécnicas: nomeadamente a modificagdo
dos sistemas de trabalho que incentivam a responsabilidade, a ini-
ciativa, o sentido da comunicagdo e do trabalho em equipe;

iif) a procura de praticas de formag@o inovadoras: colocando em ques-
tdo os modelos escolarizados, preconcebidos e regulados, e in-
centivando-se novas modalidades inscritas em formagdes abertas,
flexiveis e individualizadas;

iv) a autonomia como norma social: vivemos atualmente numa cultu-
ra da autonomia, cultura subjacente, também, aos discursos da
formagao-aprendizagem ao longo da vida. O valor da autonomia
tem vindo a enraizar-se progressivamente, de tal modo que “o
individuo tradicional, submetido aos poderes discricionarios das
instituicdes, tornou-se um sujeito social participante ativo, negoci-
ador do poder institucional” (DUMAZEDIER, 1993, in: CARRE et
al, 1997, p. 17).

Estas razodes, associadas ao valor formador da experiéncia e as
potencialidades que os espacos ndo formais e informais tém na produgao
de aprendizagens importantes, levam a considerar-se como pertinentes
outros espagos ¢ tempos formativos para além dos estritamente formais,
normativos e escolarizados (SILVA, 2007).

Sdo estes espagos-tempos, que atravessam as trajetorias de vida dos
jovens e adultos, que as metodologias de formacgao centradas nas autobio-
grafias, nas historias de vida, na experiéncia e no reconhecimento da orga-
niza¢do aprendente (ZARIFIAN, 1992), procuram interrogar, mobilizar e
reconstituir considerando o valor dos saberes ndo formais, invisiveis e ndo
reconhecidos, tanto pelos proprios autores como pelos outros exteriores.
Os sujeitos adquirem, nestas modalidades, a centralidade do processo de
aprendizagem. Cabem-lhes a atribuicdo de sentido a uma realidade comple-
xa — a sua propria biografia e a capacidade de a analisarem e integrarem
num contexto mais amplo —, mobilizando as suas historias cognitivas, afetivas
e sociais e as suas capacidades para autoproduzirem a propria vida, cons-
tituindo-se a si proprios como recursos no processo de formagdo-aprendi-
zagem (CHARLOT, 1997; SILVA, 2000).

Tomando como referéncia as virtualidades formadoras que as trajeto-
rias e biografias dos sujeitos tém e as implicagdes pedagodgicas e
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metodoldgicas no campo da formacgdo, Correia (1998, p. 145) afirma que:
“as correntes pedagogicas mais preocupadas com a reabilitacdo das expe-
riéncias sugerem que o problema da participagdo deve ser deslocado da
intervengao dos formadores e reequacionado tendo em conta a trajetoria de
formagdo dos formandos” e, neste caso, o jovem ou adulto, ao reconhe-
cer-se como sujeito experiente, aprende também a tornar-se pedagogo face
as situagdes que caracterizam a sua vida.

Estas modalidades de formacgao, para além de deslocarem a interven-
¢do formativa dos formadores para os formandos, investem no desenvolvi-
mento das capacidades reflexivas dos sujeitos, de modo a constituirem-se
num recurso essencial para se apropriarem de si proprios, dos seus saberes
e da sua acdo. Estas capacidades reflexivas internas e intra-subjetivas sdo
acompanhadas pelo desenvolvimento de interagdes e de partilhas e pelo
reconhecimento do potencial intersubjetivo € comunicacional na apropria-
¢do das aprendizagens.

A importancia atribuida hoje a experi€ncia encontra-se, assim, articu-
lada com a reflexdo que os sujeitos sdo capazes de produzir sobre eles
proprios e sobre a sua a¢do no mundo, sendo, por isso, estruturante do
desenvolvimento do adulto na sua globalidade, nomeadamente quando ¢
pensada no contexto de uma reflexividade critica, geradora de uma consci-
éncia contextualizada (NOVOA e FINGER, 1988). Ao assumir-se a expe-
riéncia dos jovens e adultos na (sua) aprendizagem, implica que a conside-
remos como ‘“‘um processo interno do sujeito e que corresponda, ao longo
da sua vida, ao processo da sua autoconstrugdo como pessoa” (CANA-
RIO, 1999, p. 109).

Estas metodologias inserem-se em dispositivos de formacgao, onde os
conteudos mobilizados emergem da historicidade e singularidade dos indi-
viduos. Sdo saberes ocultos, que emergem do quotidiano, favorecendo o
seu questionamento e (re)elaboracao através da escuta e da intercomunicagao.
Estes ultimos ocupam o lugar dos saberes formais, predefinidos e
preexistentes a situagdo de formagdo, estruturados numa logica cumulativa
de saberes especializados e transferiveis.

Estes dispositivos favorecem um trabalho de formagdo que valoriza a
comunicagdo e a construgdo de saberes, sendo que esse trabalho, como
salienta Correia (1995, p. 24),

ndo se limita a proceder a um registro ¢ a uma observagdo prévia dos
saberes experienciais. Para além de se preocupar com o reconhecimento
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destes saberes, procura induzir situagdes onde os individuos se reconhegam
nos seus saberes e sejam capazes de incorporar no seu patrimonio
experiencial os proprios saberes produzidos pelas experiéncias de
formagdo. Este reconhecimento dos saberes experienciais ndo tem, no
entanto, apenas uma valéncia retrospectiva, mas fundamentalmente uma
dimensao projectual.

Para finalizarmos, consideramos importante salientar a relevancia das
trajetorias e experiéncias individuais e sociais dos jovens e adultos, as quais
poderdo ser estruturadas e recompostas através das metodologias e dispo-
sitivos de formacao que antes enunciamos. Assim, os desafios que se colo-
cam a formacao de jovens e adultos perspectivam-na face a uma diversida-
de de modalidades de formacdo alternativas que incluem desafios igual-
mente essenciais no modo de pensar e organizar a formagdo. Esta tera de
passar de uma logica baseada nos modelos escolarizados, tecnicizados e
transmissivos, a logica da previsdo e da interveng¢do dos formadores e das
instituicdes de formacao, para uma loégica em que os sujeitos jovens e adul-
tos em formagdo, as suas vivéncias e experiéncias sdo os pontos de partida
essenciais na construcao dos dispositivos de formagao.

Em sintese, as virtualidades formadoras da(s) experiéncia(s) na apren-
dizagem, nomeadamente dos jovens e adultos, decorrem do seu potencial
de saberes (invisiveis e profanos) e das suas potencialidades na construcao
ativa de novos conhecimentos emergentes a partir da reflexdo inter e intra-
subjetiva, contribuindo para a (re)composi¢do e (re)construgdo de novos
saberes.

A reabilitagdo dos saberes da experiéncia implica, por um lado, ruptu-
ras com a defini¢do dominante do estatuto epistemologico dos saberes per-
tinentes para a gestdo do incerto, rupturas quanto a definicdo dos modelos
organizacionais que melhor se adequariam as caracteristicas dos sistemas
e as circunstancias locais (CORREIA, 1998, p. 132) e rupturas, também,
com os modelos pedagdgicos até agora dominantes no ambito da formacao
e, por outro lado, implica uma perspectiva distinta e renovada dos disposi-
tivos de formacdo, bem como das situagdes educativas e dos modos de
aprender e de formar(-se).
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