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de saber: Um processo suficiente?

RESUMO

Nao existe, de forma generalizada, a exigéncia de se ter uma formagao acadé-
mica especializada para se poder trabalhar na educacao de adultos. Partindo
desta realidade, ha uma questao a qual temos procurado responder com base
em varias investigagdes concretizadas ao longo dos anos: como é que aqueles
que desenvolvem as suas atividades na educacao de adultos aprendem e
constroem os saberes necessarios para efetuarem as suas funcdes? Neste
artigo reflete-se sobre o relevo que os contextos de trabalho podem ter
nesse processo. Os resultados a que temos chegado apontam quatro grandes
dimensdes implicadas em tal processo, tendo plena consciéncia que ele é
mais vasto: a formacao profissional continua; a construcao e reconstrucao
da aprendizagem e do saber; a transferéncia das aprendizagens e do saber,
sua circulagao e coletivizacao; e a dimensao temporal da aprendizagem e do
saber. Mas, os resultados mostram-nos também que este patriménio cons-
truido a espacos é frequentemente destruido, porque nao ha uma aposta
politica continua na educacao de adultos. Desta forma é dificil defender que
ha profissionais da educacao de adultos, é dificil falar da existéncia genera-
lizada de um dos que seria um dos seus tragos identitarios mais marcantes:
um conhecimento, um saber especifico que os distinga. Assim, a identidade
profissional dos que trabalham na educacao de adultos continua a ser ténue
e 0 processo de profissionalizacao de dificil realizacao.

Palavras-chave: Educagao de Adultos; “Profissionais”;
Aprendizagem e Construgao de Saber; Contextos de
Trabalho; Descontinuidade Politica.

1.INTRODUGAO

A reflexdo que se apresenta neste texto baseia-se numa sintese das investiga-
coes levadas a cabo pelo seu autor (postas em didlogo com estudos de outros
autores sobre o mesmo assunto), que agora sao objeto de uma sistematizacao

e proposta de teorizagdo.

O tema deste artigo leva ao mapeamento sobre quem sao aqueles
que trabalham na educacdo de adultos e a problematizacdo da existéncia
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ou nao de profissionais nesta area da educacao, cujo foco da discussio esta
centrado numa das dimensdes mais relevantes das profissdes e das ocupa-
cOes: a existéncia ou ndo de uma formacdo académica prévia e respetivo
conhecimento que enquadrem a atividade e sejam exigéncia para o exercicio
da mesma.

Os estudos que tém sido realizados sobre o assunto na educacgado
de adultos dizem-nos que nao existe essa formacao e conhecimento prévios
enquanto exigéncia para ai se laborar e que aos contextos de trabalho chegam
pessoas com as mais diversas formagdes iniciais e respetivos conhecimentos
de partida (Jarvis, 1991; Merriam & Brockett, 2007; Soares & Pedroso, 2016).
O que nao quer dizer que ndo possa haver uma ou outra excecao de acesso
a tais locais de trabalho com base numa formagdo académica mais ou menos
residual em educacao de adultos, como veremos.

Sendo assim, julgou-se pertinente discutir a seguinte questdo: ndo
havendo uma formagdo académica e um conhecimento prévio exigido que prepa-
re aqueles que trabalham na educacao de adultos, como é que eles aprendem
e desenvolvem os saberes necessarios para efetuarem as suas funcoes?

O texto encontra-se estruturado em trés grandes momentos.
Comegamos por realizar uma contextualizacdo da educagao de adultos que
permite langar a questdo enunciada, fazendo referéncia a quem sao os atores
que trabalham neste campo, dando realce a problematica da sua formacgao
e a existéncia ou ndo de profissdes no setor em analise. De seguida, procu-
ra-se responder a questdo colocada, evocando os contextos de trabalho
como espagos potenciais de aprendizagem e de construcdo de saberes para
os adultos que sdo eles proprios “profissionais” da educacao de adultos. Olhar
estes espacos de trabalho nesta perspetiva é olhar para a prépria educagao de
adultos de um outro angulo, é olhar para a educagdo dos adultos que traba-
lham na educacao de adultos, dando realce aos espacos ndo formais e infor-
mais de educagdo no seu processo de construcdo de aprendizagem e saber.

Termina-se com uma nota final, que é uma reflexao sobre a intermi-
téncia que caracteriza a educacao de adultos em muitos paises e como esta
realidade afeta todo um patrimoénio de aprendizagens e saberes que se pode
construir em determinado momento, mas que, precisamente fruto de tal inter-
miténcia, muitas vezes se perde, o que dificulta todo o processo de profissio-
nalizacdo do setor. Nesta nota final responde-se a questdo colocada no titulo
deste artigo, deixando claro que os contextos de trabalho sdo importantes,
mas ndo suficientes para a construcdo da profissionalidade, uma vez que
é essencial, nesse processo, a formagdo académica e profissional. Nela, discu-
te-se ainda o que entendemos dever ser a base das aprendizagens, saberes
e praticas dos que trabalham na educagdo de adultos.

2.0 QUE CARACTERIZA OS TRABALHADORES DA EDUCAGAO DE
ADULTOS

Sem que se pretenda realizar um exercicio exaustivo, nesta sec¢dao da-se conta

de algumas das caracteristicas daqueles que trabalham na educagdo de adul-
tos, com o objetivo de enquadrarmos a questao colocada anteriormente.
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Ndo ha muitos anos, pelo menos em Portugal, quando se refletia
sobre quem trabalhava na educacao de adultos pensava-se quase exclusiva-
mente nos professores e nos formadores de adultos, o que ndo quer dizer que
ndo existissem outros atores implicados nela, apenas que a visibilidade maior
era daqueles (Loureiro, 2020).

Com o relevo que outras formas de educacao de adultos passam
a assumir, para além da escolar e da formacgao profissional, ou com a forma
parcialmente diferente com que em alguns casos estas fun¢des passaram
a ser realizadas (Fantinato & Moreira, 2016), foi surgindo em varios contextos
geograficos um conjunto cada vez maior e diverso de novos atores: os
profissionais de reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias;
os mediadores; os técnicos de orientacdo; entre muitos outros (Alves et al.,
2018; Barros & Silva, 2020; Guimaraes, 2016; Loureiro, 2009; Research voor
Beleid, 2008). Esta realidade nao tem retirado o protagonismo aos profes-
sores e formadores de adultos que, ainda assim, continuam a ser dos que
mais atenc¢do tém merecido por parte dos investigadores. Tal explicar-se-a
pelo facto de serem aqueles que no setor da educacdo de adultos mais tém
mantido as suas fungdes e a sua atividade ao longo dos anos.

Alguns autores tém concluido que a estes novos atores corresponde
uma populagdo que pode ser considerada jovem, altamente qualificada
e que apresenta alguma preponderancia do sexo feminino (Guimaraes, 2009;
Guimardes & Barros, 2015; Loureiro, 2009; Paulos, 2015).

Tendo por base a teoria do discurso pedagdgico oficial de Bernstein
(1993), podemos identificar os que trabalham no campo da producao do
conhecimento cientifico da educagao de adultos (os investigadores e tedricos),
os que fazem parte do campo da recontextualizacao do conhecimento pedagé-
gico oficial, que deslocalizam, transformam e relocalizam o conhecimento
cientifico neste campo do discurso (por exemplo, aqueles que trabalham nos
ministérios da educacao dentro desta area) e os que estdo no campo da repro-
ducdo do conhecimento oficial, isto é, em contacto direto com os adultos que
se encontram em processos de educagao e formagao (Loureiro, 2009).

A este prop0sito e sobre a acdo destes ultimos atores, convém refletir
sobre o risco muito real que, em varios contextos (associativo, escolar, entre
outros), correm sobre a perda cada vez maior da sua autonomia. Na verdade,
o que refere Lima (2011) a propdsito da politica educativa, da organizacdo
escola e do trabalho dos professores, aplica-se cada vez mais a uma parte
muito significativa da educagdo de adultos. Também ela é objeto de politicas
nacionais e transnacionais que ditam uma regulamentacao monolitica exces-
siva, uma burocratiza¢do cada vez mais evidente do trabalho destes atores, que
faz com que muitos atuem nas suas organizacdes com base no que Mintzberg
(2003) designa de burocracia mecanica, que privilegia, entre outros aspetos,
a rotina, a padronizacao do processo de trabalho, a perda de autonomia,
em vez de atuarem com base no que o mesmo autor chama de burocracia
profissional, ou seja, como profissionais com autonomia assente no seu conhe-
cimento que enforma as suas decisdes (Mintzberg, 2003, 2007). Indepen-
dentemente deste traco que caracteriza a atuacao de muitos, sem ddvida que
a diversidade de atores é um atributo marcante deste setor educativo (Zarifis
& Papadimitriou, 2014, 2015), o que fez com que Romans e Viladot (1998)
afirmassem que no meio de tanta diversidade o que surge, muitas vezes, como
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denominador comum é o de trabalharem com pessoas consideradas adultas.
A maior parte deles vai trabalhar para a educacao de adultos sem que nunca
tivesse pensado antecipadamente em tal possibilidade (Loureiro, 2010;
Paulos, 2020), o que ndo deixa de ser normal, uma vez que como, na esmaga-
dora maioria dos casos, “ndo ha uma formacao académica prévia especifica
na area de educacdo de adultos é expectavel que esse ndo seja um campo
de trabalho esperado” (Loureiro et al., 2011, p. 68). Na verdade, esta consta-
tacdo, que retiramos a proposito de uma investigacdo sobre o trajeto profis-
sional de técnicos com formacdo académica elevada no terceiro setor
em Portugal, veio confirmar a que haviamos realizado antes no ambito
de outro estudo efetuado no norte do pais (Loureiro, 2009). Esta situacao
ocorre em muitos outros paises, como, por exemplo, na Dinamarca ou na
Suécia, onde varios formadores de adultos sdo-no ndo porque tivessem
pensado em tal possibilidade laboral, mas porque nao conseguiram emprego
nas suas areas de formacao académica (Andersson et al., 2013).

E possivel encontrarmos situa¢des laborais muito diferenciadas
entre aqueles que trabalham na educacao de adultos. Uns exercem as suas
funcdes em exclusivo, outros participam de forma episddica, acumulando
esta atividade com outras; ha quem o faca de forma voluntaria e ha muitos
cuja situacao laboral é precaria, situacdo destacada por diversos autores
(Andersson et al., 2013; Guimaraes, 2016; Milana & Skrypnyk, 2016; Paulos,
2020; Research voor Beleid, 2008; Zarifis & Papadimitriou, 2014). Num
estudo recente, aqui trazido apenas para dar um exemplo dessa precari-
dade, realizado na Irlanda acerca dos diplomados em Educa¢do Continua
da Universidade de Maynooth, que se debrugou sobre as suas tentativas
de desenvolverem uma carreira como educadores de adultos, verificou-se
que nem metade desses diplomados conseguiu realizar qualquer ocupacgao
no setor, dos que conseguiram apenas 10% desenvolve a sua atividade
a tempo integral, muitos dos quais com contratos temporarios, o que nao lhes
confere qualquer seguranca profissional futura (O’Neill & Fitzsimons, 2020).

A par desta realidade e de forma ndo surpreendente encontramos
também trajetorias profissionais diferenciadas, sendo que muitos dos que
trabalham na educa¢do de adultos passaram por diversas atividades até
entrarem no setor. Foi o que concluiu um estudo realizado em trinta e dois
paises da Europa - ALPINE (Research voor Beleid, 2008). Ao mesmo tipo
de resultado se tem chegado entre noés (Loureiro, 2009; Paulos, 2020)
e noutros contextos, como seja, apenas para dar mais um exemplo, o dos paises
nordicos (Andersson et al.,, 2013).

Outra caracteristica extremamente vincada entre quem trabalha
na educacdo de adultos, a que ja se fez referéncia, é a sua formagdo acadé-
mica inicial variada. Na verdade, a maior parte destes trabalhadores ndao tem
qualquer formacao académica relacionada sequer com a educac¢do de adultos
e, desta forma, embora exista um conhecimento tedrico, cientifico e especi-
fico sobre a educacdo de adultos, que se materializa, entre outras formas,
na vasta producdo sobre ela e também na existéncia de diversos cursos
de formacdo académica, nomeadamente entre nés em varias Institui¢cdes
de Ensino Superior, esse conhecimento ndo é tido de forma prévia pela
esmagadora maioria de quem trabalha no setor da educacgao de adultos antes
de a ele aceder, também porque o préprio setor nao o exige, ja que ndo ha
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essa regulacdo deste espaco laboral. Esta falta de regulacao (regulacao que
existe nas atividades profissionais) faz com que, inclusive, ocorra que quem
tem formacdo especifica na educacdo de adultos se veja ultrapassado por
outras formacdes para exercer funcdes no setor. Esta realidade é problematica
e manifesta, entre outros aspetos, a falta de uma das dimensdes essenciais das
profissdes: o poder para regular o acesso ao mercado de trabalho de acordo
com um conhecimento proveniente de uma formacgao especifica (Macdonald,
1995; Rodrigues, 1997), embora ela exista.

Assim, aos contextos de trabalho chegam pessoas com as mais
diversas formacdes iniciais e respetivos conhecimentos e saberes de parti-
da, que nao os da educac¢do de adultos (Guimaraes & Barros, 2015; Jarvis,
1991; Merriam & Brockett, 2007; Research voor Beleid, 2008; Soares
& Pedroso, 2016).

Mesmo quando nos referimos aqueles que trabalham ha mais tempo
na educacao de adultos, como sejam os educadores de adultos que exercem
as suas fung¢des em contextos formais de educagdo, uma formagdo académica
especifica e prolongada na area ndo lhes é exigida para ai poderem concre-
tizar a sua atividade (Research voor Beleid, 2008; Soares & Pedroso, 2016;
Zarifis & Papadimitriou, 2014). Ocorre ainda que, apesar de existirem varias
acoes de formacao profissional continua especifica, muitos dos que trabalham
na educacgao de adultos nao a realizam (Freitas & Silva, 2016; Loureiro, 2020).

Apesar deste ser o panorama geral nao quer dizer que nao haja
uma ou outra exce¢do de regulamentac¢do parcial do acesso a atividade com
base na existéncia de uma formacdo académica especifica. E o que se passa
na Eslovénia, onde os educadores de adultos que trabalham em escolas
de ensino fundamental e médio e em faculdades profissionalizantes, finan-
ciadas por fundos publicos, tém de ter formacao académica superior da qual
faz parte uma educagdo pedagogico-andragogica, que contempla 60 ECTS
da formacao total (Mikulec, 2019; Schwarz & Mikulec, 2020).

Todos estes aspetos levantam, desde ha longa data, questdes sobre
se ha ou nao profissionais de educacao de adultos (Guimaraes, 2016; Jarvis,
1991; Loureiro, 2009; Zarifis & Papadimitriou, 2014). Nas discussdes destes
e de outros autores, a questdo da existéncia de um conhecimento especifico
associado ao exercicio da atividade é fundamental, concluindo grande parte
deles que apesar dos esforcos que tém ocorrido no sentido da profissiona-
lizacao (Lattke & Jiitte, 2014; Merriam & Brockett, 2007), ainda ndo temos
uma profissao ou sequer profissdoes dentro da educagdo de adultos, no sen-
tido tradicional do termo, mas sim ocupagdes (Guimardes, 2016; Milana
& Skrypnyk, 2016; Zarifis & Papadimitriou, 2014). A verdade é que, se, por
um lado, se admite que ha os tais esforcos de profissionalizacdo, nao se pode,
por outro lado, ignorar que uma proporg¢ao muito significativa dos que aqui
trabalham estdo em situac¢do laboral muito precaria (Guimaraes, 2016; O’Neill
& Fitzsimons, 2020; Paulos, 2020; Zarifis & Papadimitriou, 2014, 2015).

Nao havendo tal enquadramento do setor, mais concretamente nao
existindo no geral a exigéncia de uma formacgao especifica e de um conheci-
mento a ela associado para se laborar na educagdo de adultos, ha uma questao
que nos preocupa: como aprendem e constroem o seu saber aqueles que
trabalham na educacao de adultos?
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Procuramos, de seguida, dar resposta a esta questdo centrando-a
na potencialidade que os contextos de trabalho podem ter nesta matéria.

3.0S CONTEXTOS DE TRABALHO COMO FONTES DE SABER E
APRENDIZAGEM

As discussdes em torno dos locais de trabalho como espacos de saber e de
aprendizagem sdo vastas: umas centram-se em casos particulares de profis-
sionais ou trabalhadores como, por exemplo, os médicos (Hargreaves, 2000)
ou os educadores de adultos (Fenwick, 2004; Guimaraes, 2016; Loureiro,
2005, 2010, 2020; Loureiro & Caria, 2013; Usher & Bryant, 1992), outras tém
alertado para o carater coletivo dos processos de aprendizagem e construcdo
de saber (Wenger, 2001), para o relevo da experiéncia em tais processos (Kolb,
1984), entre muitas outras matérias. A presente reflexdo centra a discussao
em torno de quatro fontes, mecanismos e formas de manifestagao da aprendi-
zagem e da construcdo de saber em local de trabalho, tendo plena consciéncia
que o processo é mais vasto. A razdo de fundo desta op¢do tem a ver com
o facto de terem sido estas as principais fontes e mecanismos detetados
nas investigacdes que realizamos sobre a matéria. Sdo elas: a formagao profis-
sional continua; a construcao e reconstru¢ao da aprendizagem e do saber;
a transferéncia das aprendizagens e do saber, sua circulagdo e coletivizacao;
e a dimensao temporal da aprendizagem e do saber. Tais mecanismos estao
intimamente ligados entre si. As reflexdes que fazemos dizem respeito, sobre-
tudo, aqueles que trabalham integrados em equipas.

3.1.AFORMACAO PROFISSIONAL CONTINUA

Uma das formas pelas quais os contextos de trabalho podem ser educativos,
proporcionarem aprendizagens e apropriacdo e transformacao de saberes
é através da formacdo profissional continua que promovem, que facilitam
aos seus profissionais. Mas esta nao é a tinica forma de ela ocorrer, é também
possivel que essa formacgao se faga a partir de processos de procura indivi-
dual. As modalidades da formagdo sdo variadas, podendo ir desde a partici-
pacdo em semindrios até a frequéncia de cursos.

Estes podem ser momentos relevantes de aprendizagem e de cons-
trucdo ou reconstru¢do do saber, porque podem permitir o contacto com
conhecimento teérico ou com procedimentos técnicos (Sainsaulieu, 2001;
Wenger, 2001) que estejam relacionados com questdes, com problemas que
preocupam quem frequenta a formacao. Se assim é, o que normalmente
ocorre é a incorporagdo, através de exercicios reflexivos, desses elementos
na pratica. Estes processos sdo de extrema importancia e ajudam a provar
que a pratica quando mediada por outros elementos, nomeadamente o conhe-
cimento tedrico, pode ser melhorada e, mais do que isso, permitem perceber
também que o saber e a aprendizagem profissional ndo sdo apenas resul-
tado da pratica e da experiéncia e até da “simples” reflexdo sobre ela (Caria
etal, 2014).
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Na verdade, a reflexdo na e sobre a pratica, a experiéncia, é um pro-
cesso importante na aprendizagem e construcdo de saber, mas ndo basta
refletir sobre a experiéncia, é necessario combinar essa reflexdo, ou inserir
nessa reflexdo elementos externos a propria experiéncia, como sejam, por
exemplo, os tais elementos tedricos (Dewey, 1971). Como defende Kolb (1984),
para que a experiéncia seja educativa ela precisa de passar por processos
de transformacao.

Os resultados dos estudos que temos levado a cabo junto daqueles
que trabalham na educac¢do de adultos (Loureiro, 2010; Loureiro & Caria,
2013) etambém de outros atores do terceiro setor (Caria etal., 2014) mostram
que estes consideram que a formacdao que tém realizado tem contribuido,
na maior parte das vezes, para aprendizagens e construcao de saberes Uteis
para o exercicio das suas fungoes.

A resultados semelhantes tém chegado outras investigacoes
(Fantinato & Moreira, 2016; Paulos, 2020). Fantinato e Moreira (2016)
realcam a importancia da formacao para os professores de matematica do
ensino regular que comecaram a desempenhar fun¢des como formadores
na area de competéncia chave Matematica para a Vida, nos Centros Novas
Oportunidades, em aspetos tdo simples como seja todo um conjunto de novos
termos associados a procedimentos que lhes eram completamente estra-
nhos. Trata-se de, através da formacao, no caso concreto, se passar de forma
progressiva a adquirir saberes categoriais e procedimentais (Loureiro, 2010).

Com isto, ndo se deve concluir que os processos de formagao profis-
sional continua existentes sdo suficientes para que ocorra uma aprendi-
zagem e uma construcao de saber que permita aos que trabalham no campo
da educagao de adultos realizar convenientemente as suas fun¢des. Para além
disso, também ndo é certo que a esmagadora maioria destes agentes procure
e frequente tais processos formativos. Na verdade, ha quem pense que nao
necessita de fazer formacao especifica na area da educacao de adultos para
al trabalhar (Freitas & Silva, 2016) e ha quem prefira realiza-la em areas
similares a da formagao académica inicial (Research voor Beleid, 2008). Por
outro lado, também nao se deve concluir que as apreciagdes realizadas sobre
a formacao efetuada sdo sempre positivas, pelo contrario, ha casos em que
alguns dos que trabalham na educacgao de adultos sdo muito criticos acerca
da formacao recebida.

Mas, como referimos acima, quando o processo de formagao propor-
ciona aprendizagens e novos saberes “o que se identificou foi que tais apren-
dizagens e saberes sdo transpostos para a acao individual dos que frequen-
taram as formacgdes e também, a ritmos diferentes, para o que é a acdo coletiva
das equipas de trabalho” (Loureiro, 2020, p.162).

3.2.A CONSTRUCAO E ARECONSTRUGCAO DA APRENDIZAGEM E
DO SABER

A construcao e a reconstrucdo da aprendizagem e do saber ocorrem de dife-
rentes formas em situagdo (Lave & Wenger, 1999). Acontece pela participacao
na pratica, seja em situacdes de rotina, seja em situacdes de incerteza (Schon,
1996, 1998). Tal participacdo faz-se, comummente, de forma gradual, de uma
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participacdo periférica para uma participagdo mais central (Wenger, 2001).
Neste processo gradual tem relevo o que Cornu (2003) designou por visdo,
ou seja, a observacao e audicdo do que os outros fazem e dizem. Também
Paulos (2020) se refere ao significado da observagdo no processo de formacgao
dos educadores de adultos em contexto de trabalho. Mas, conforme se expli-
citou na secg¢do anterior, a pratica, por si s6, pode nao ser fonte de aprendi-
zagem e de construcdo de saber, sendo necessdria a existéncia de processos
reflexivos mediados por elementos externos a essa propria pratica (Loureiro
& Caria, 2013).

Na base dos processos de construcao e reconstrucado estao diferentes
fontes. Ha fontes internas e externas. Das internas, faz parte o reportoério
coletivo do local de trabalho (Wenger, 2001), a experiéncia-memoria (Cornu,
2003), que se manifesta na interacao entre os membros das equipas que
se constituem nos locais de trabalho. Para além desse ha também o reportorio
individual de cada membro das equipas, que se pode manifestar relevante
em alturas de reconstrucdo da pratica, do saber e aprendizagens associadas
(Loureiro et al., 2019; Loureiro, 2020).

As fontes externas de aprendizagem e de saber sdo varias. Pode ser
um novo membro de uma equipa que traz para o local de trabalho uma nova
forma de fazer um qualquer procedimento, podem ser agentes e agéncias
externas que, ao interagirem com os membros do local de trabalho, vao intro-
duzindo naquele contexto novos saberes e aprendizagens. E o caso da intro-
ducdo de instrumentos de trabalho, informacgdes e diferentes experiéncias
de fazer determinados procedimentos que, se considerados pertinentes, sao
apreendidos, adaptados e postos em pratica, contribuindo, desta forma, para
areconstrucao da aprendizagem e do saber local (Hargreaves, 2000; Loureiro
& Caria, 2013).

Pode-se afirmar que existem trés mecanismos articulados de cons-
trucao e reconstrucao das aprendizagens e dos saberes nos locais de trabalho:
a experimentacdo, a reflexdo e a negociacdo de sentido da pratica. Todos eles
identificados nas equipas de educagao de adultos estudadas (Loureiro, 2009;
Loureiro & Caria, 2013).

A experimentacdo, associada a processos reflexivos pode ocorrer
em situacdes de rotina. Mas é mais visivel nas chamadas zonas de incerteza
da acdo (Jobert, 2001). A experimentacdo é considerada a base da construgao
e reconstrucdo do saber e da aprendizagem da pratica, ela é a fonte do saber
em construcdo e pode partir, ou nao, do reportério existente nos locais
de trabalho, mas acabara sempre por contribuir para o enriquecimento
do saber constituido dos profissionais (Loureiro, 2009).

Nas alturas de rotina, a experimentacao ocorre quando ha zonas
da pratica que deixam de funcionar como o previsto, o que leva os atores
a recorrerem ao seu reportério de saber para experimentar outra forma
de fazer para que a situacgdo volte a funcionar. Nas situagdes mais complexas,
0 que é comum verificar-se é que o profissional recorra a outros saberes,
a outros recursos para além dos seus, iniciando-se, assim, um processo
de procura que pode criar um saber novo e um conjunto de novas aprendiza-
gens (Jobert, 2001; Loureiro, 2009).
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Assim, a experimentacdo e a reflexdo inerentes a modificacdo de for-
mas de fazer tétm um papel extremamente importante em toda a dinamica
de construcdo e reconstrucdo das aprendizagens e do saber. As adaptacoes
e alteracdes da pratica procuram melhorar o procedimento. E a verificagio
da existéncia de uma anomalia na pratica que leva, a maior parte das vezes,
a que se realize a experimentacdo com a finalidade de melhorar a pratica. Esta
forma de atuar é um dos principais mecanismos de aprendizagem e construcdo
do saber nos locais de trabalho, cujo processo ndo é feito simplesmente
de justaposicoes, “faz-se também de retornos a partes do fazer e saber ante-
riores, é um processo complexo e multidimensional” (Loureiro, 2010, p. 104).

Guimaraes (2016), ao abordar as novas ocupa¢des na educagdo
de adultos em Portugal, também salienta a existéncia de processos de experi-
mentacdo significativos em algumas das atividades realizadas. O mesmo
ocorreu com Paulos (2020), na sua investigacdo sobre os educadores
de adultos envolvidos no processo de reconhecimento e validagdo de adqui-
ridos experienciais, ao salientar que a formacdo destes educadores ocorre
sobretudo em contexto de trabalho, tendo nela um papel fundamental
os processos de tentativa-erro.

A experimentacdo tem varios graus de profundidade e pode levar:
a uma revisao e reorganizacao do saber adquirido; a construcdo de uma nova
pratica e de um novo saber a ser integrado no conjunto de saberes individuais
ou coletivos existentes; e a uma busca que exija a integracdo de conhecimento
abstrato na pratica, o que passara por um exercicio de recontextualizacdo
(Loureiro, 2005, 2009).

A realizacdo das alteragdes passa por trés tipos de mecanismos:

as que se fazem com base no reportdrio de saber coletivo existente
[...] as que ocorrem com base na criatividade de um ou mais dos
membros das equipas de trabalho, sem que haja recurso ao repor-
torio coletivo; e as alteracdes feitas a partir da introducao e adaptagao
de formas de fazer e/ou de instrumentos de trabalho exteriores ao
local de trabalho em causa (Loureiro, 2020, p. 164).

As transformacgdes, decorrentes da experimentacdo e processos
reflexivos associados, quer tenham maior ou menor grau de profundidade,
levam frequentemente a necessidade de um processo coletivo de negociacao
da pratica, do seu significado e dos saberes a ela associados (Wenger, 2001).
Este é um processo muito rico de negociac¢do e de renegociacao da linguagem
coletiva, ou seja, do saber categorial coletivo. E isto ocorre porque, ao intro-
duzir-se uma transformacgdo na pratica, essa linguagem coletiva é “abalada”,
passando a existir a necessidade de se iniciar um processo de renegociacao
dessa linguagem e dos saberes a ela associados. Este processo faz com que
se reaprenda e realimente o saber coletivo das equipas de trabalho (Loureiro,
2010). O que esta em causa é, portanto, a pratica em si mesma, o seu signifi-
cado e respetiva linguagem.

Quando estes processos ocorrem nos locais de trabalho, podemos
defender que estamos perante atores que se afastam da racionalidade técni-
ca instrumental, do tecnicismo da pratica (Freire, 2000), aproximando-se
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de um tipo de atuacdo assente numa epistemologia da pratica profissional
que reflete na e sobre a pratica, fazendo uso de elementos externos a essa
mesma pratica, como, por exemplo, do conhecimento teérico (Schon, 1996,
1998; Usher & Bryant, 1992; Freire, 2001). Estaremos perante educadores
criticos, que nao se deixam aprisionar pela estreiteza de uma burocracia
monolitica (Freire, 1993), estaremos perante a “praxis verdadeira”, que
sendo reflexdo e acdo transformadora é igualmente origem de conhecimento
consciente e criativo (Freire, 1975). Estaremos perante analistas simbdlicos
que, face a situagdes que precisam de ser alteradas, realizam um uso criativo
de elementos externos a pratica em articulacdo com os seus saberes, por
forma a resolver tais situagdes. Isto exige capacidade de abstracdo, experi-
mentacdo, visdo sistémica da realidade e dos problemas e também capacidade
de colaboragdo entre os elementos das equipas de trabalho (Reich, 1996).

Este tipo de trabalho, de aprendizagem e de construc¢do e recons-
trucdo do saber é importante para a educacdo de adultos que aqui se defende:
a que contribui para a emancipagdo, para a mudanca social, para a cidadania
democratica (Freire, 1975, 2001; Lima, 2007), a que é capaz de articular
global e local, discurso oficial e pratica.

3.3. ATRANSFERENCIA DAS APRENDIZAGENS E DO SABER

Outra forma através da qual se aprende e constrdi saber em local de trabalho
é pela transferéncia das aprendizagens e do saber, pela sua circulacdo e cole-
tivizacdo. Tais processos estdo, evidentemente, articulados com os da cons-
trucdo e reconstrucao do saber e da aprendizagem a que acabamos de aludir.

Existem, nas equipas que estudamos, dois grandes tipos de trans-
feréncias: as que ocorrem de fora para dentro do contexto de trabalho
em analise e as que acontecem dentro do proprio local de trabalho: entre con-
textos e no contexto, portanto (Loureiro, 2005, 2009, 2010). Devemos escla-
recer que pode ocorrer que numa situagdo concreta se assista a transferén-
cias do primeiro e do segundo tipo em simultaneo.

Entre o primeiro tipo de transferéncia existem diversas possibili-
dades de concretizacdo. Uma das formas mais enunciada na literatura é a que
se refere as que se realizam entre os conhecimentos adquiridos em contextos
de formacdo académica ou de formacao profissional e o mundo do trabalho
(Caria, 2005; Caria et al., 2014; Eraut, 2004; Loureiro, 2009). Este é um pro-
cesso complexo que pode passar por diferentes fases que vao da selegdo desse
conhecimento prévio, considerado relevante para a situagdo concreta para
a qual se pretende transferir, a sua combina¢cdo com outros saberes entre-
tanto adquiridos (Eraut, 2004).

Esta situacdo foi observada, por exemplo, através das transferén-
cias feitas das formacoes profissionais continuas para o local de trabalho.
Também é possivel ver a mobilizacao de aprendizagens e saberes adquiridos
noutros contextos de trabalho para o atual. Sdo transferéncias e recontextua-
lizacbes de saberes entre contextos de trabalho, em que as aprendizagens
e “os saberes adquiridos anteriormente vao sendo accionados no novo
contexto e, dessa forma, vao-se introduzindo no local novos saberes, que vao
sendo apreendidos pelos restantes elementos da equipa” (Loureiro, 2010,
p. 109).
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Outra possibilidade de transferéncia entre contextos é a que nos
remete para o relacionamento interprofissdes. Tal é visivel quando, por
exemplo, acontece um problema no local de trabalho e tem de se consultar
alguém de outra profissdo externo ao local para que a situagdo possa ser
resolvida. Diga-se que este tipo de relacionamento também é observavel
dentro do proprio contexto de trabalho (Collin etal., 2015), por exemplo entre
os técnicos de educacao de adultos (mediadores, profissionais de reconheci-
mento e validagdo de competéncias) e os formadores (Loureiro, 2009).

No segundo grande tipo de transferéncias, aquelas que ocorrem
no proprio contexto de trabalho, podemos distinguir duas formas de concreti-
zacdo, que se misturam muitas vezes: entre situacdes e entre pares.

Ha dois grandes tipos de transferéncias entre situagdes. Aquelas
que remetem os atores para situagdes semelhantes, e nestas alturas acontece:
“a mobilizacdo de aprendizagens e saberes prévios [..] para situagdes
presentes e, até, para se preverem situa¢des futuras que se sabe que vao
ocorrer”, por exemplo, quando se atua junto de “um formando, com base num
procedimento efetuado no passado para se resolver uma situagao semelhante”
(Loureiro, 2020, p. 166).

Nestes casos estamos perante o que Frenay (1996) designa por
transferéncias de baixa gama, que quase sdo realizadas de forma automatica,
assentes na memorizacdo, na experiéncia-meméria (Cornu, 2003).

Quando colocados perante situagdes diferentes, as transferén-
cias de aprendizagens e de saberes prévios dos atores ndo sdo, muitas
vezes, suficientes, por isso “ha que combinar esse reportério com a procura
de novos saberes [...] para ajudar a resolver a situacdo em causa” (Lourei-
ro, 2020, p. 167). Estamos, nestes casos, face as transferéncias de alta gama,
que requerem um nivel de reflexdo e abstracao elevados (Frenay, 1996).

As transferéncias contextuais de aprendizagens e de saberes entre
pares é dos processos mais ricos, mas também mais complexos, pois exige
a explicitacdo do saber implicito de uns membros junto dos outros, que
por sua vez tém que o integrar no seu saber para que o possam usar (Sallis
& Jones, 2002). Esta é uma das principais fontes da aprendizagem e do saber
e da sua coletivizagdo nos locais de trabalho, assumindo importancia signi-
ficativa neste processo de transformacdo o recurso a metaforas e analogias
feito pelos atores para conseguirem exteriorizar o seu saber tacito e, assim,
tornarem possivel que ele passe do plano tacito/individual para o plano expli-
cito/coletivo (Loureiro, 2009).

Nos casos que estudamos foi possivel observar a circulacdo de diver-
sos tipos de saberes:

como seja o saber relacional (saber procurar quem detém a infor-
macao necessaria paraseagir), o saber dizer (saber explicitar o saber-
-fazer, ou seja, 0 que, como e quando fazer), o saber declarativo (saber
explicitar-se o que é determinada coisa da ac¢do: um instrumento
de trabalho)” (Loureiro, 2010, p. 111).
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As trocas de saberes realizam-se, na maior parte dos casos, dos
atores mais experientes para os menos experientes e é, também assim, que
se vai aprendendo o fazer e o saber associado. Todas estas formas de trans-
feréncias dao conta da complexidade da circulagdo e coletivizacao do saber
em local de trabalho.

Outros estudos efetuados no nosso pais também identificaram
processos semelhantes. Paulos (2015) chama a atenc¢ao para o relevo que
os trabalhadores mais experientes assumem nos processos de heterofor-
macdo ocorridos entre profissionais de reconhecimento e validacao de com-
peténcias ou entre os formadores, através da explicitacdo que fazem do seu
saber junto dos menos experientes. A autora chama ainda a ateng¢do para
a importancia das trocas de informacgdo entre pares em geral (Paulos, 2020).
Guimaraes (2016) refere-se a partilha de materiais ou aos processos de inter-
pretacdo conjunta da pratica, como uma forma de aprendizagem e construcao
do saber nos locais de trabalho. Esta maneira de trabalhar partilhada consti-
tui-se como a base das comunidades de pratica definidas por Lave e Wenger
(1999) e identificadas em diversos estudos dedicados aos locais de trabalho
como espacos de educagdo, aprendizagem e constru¢do de saberes entre
pares (Ha, 2008; Loureiro et al., 2019).

O destaque que aqui damos as aprendizagens coletivas nao nega
a existéncia de processos individuais de educacdo, de aprendizagem,
de autoformacdo (Pineau, 1991), pelo contrario, estes sdo de grande impor-
tancia nos locais de trabalho. O que normalmente ocorre em contextos
de trabalho que fomentam a aprendizagem coletiva é que tais processos
individuais se vao tornando comuns aos que do contexto fazem parte.

3.4.ADIMENSAO TEMPORAL DA APRENDIZAGEM E DO SABER

O aprender e o saber estdo intimamente relacionados com a dimensao
temporal do fazer, pelo menos nos locais estudados. Tal manifesta-se de trés
formas. Em primeiro lugar, é, varias vezes, préximo ou na altura do fazer que
se procura aprender o saber que permite realizar a tarefa. Este processo
corta, altera os ritmos normais do trabalho (Sue, 2001). Estas sao algumas
das alturas em que se inicia o processo de explicitacao de saberes implicitos.

A dimensdo temporal estd ainda presente porque ha aprendiza-
gens e saberes que perduram mais do que outros: “Quanto maior a duragao
temporal da realizagdo de uma atividade, mais o saber associado a ela
se incorpora, mais implicito se torna e acompanha o individuo durante mais
tempo” (Loureiro, 2020, p.167).

Por fim, observou-se que as experiéncias mais significativas, positivas
ou negativas, das quais resultaram aprendizagens e saberes, permanecem
no tempo e com frequéncia sdo mobilizadas para pensar o presente e plani-
ficar situagoes futuras (Loureiro, 2010; Loureiro & Caria, 2013).
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4.NOTA FINAL

Procuramos dar conta de algumas das caracteristicas daqueles que traba-
lham na educagdo de adultos, enfatizando uma das mais marcantes, a inexis-
téncia generalizada de uma formacao inicial e de conhecimentos prévios que
os prepare para nele trabalharem. Daqui partimos para a pergunta: como
realizam estes atores as aprendizagens e desenvolvem os saberes necessarios
para efetuarem as suas fungoes?

Ao assinalarmos as formas como os contextos de trabalho podem
ser relevantes para tal processo de aprendizagem e de construc¢do de saber,
podemos dizer que uma parte significativa da resposta a pergunta feita esta
dada.

No entanto, isto ndo quer dizer que a situacdo esteja resolvida.
Estamos bem longe de tal realidade, quer em Portugal, quer em muitos outros
paises. Por um lado, continua a ndo haver uma formacao académica prévia
e um conhecimento especifico que seja exigido para quem trabalha na edu-
cacdo de adultos; por outro lado, todo o patriménio de aprendizagem
e saber que se vai construindo em determinados momentos a partir dos
locais de trabalho, que assenta nos processos referidos anteriormente,
ou a partir de outros espacos de formacgao, é destruido frequentemente.

Na nossa perspetiva, uma das maiores causas da falta de solidifica-
cdo e sistematiza¢do das aprendizagens e dos saberes construidos por parte
de:

quem trabalha neste campo da educacdo é o facto de nao
haver, pelo menos em Portugal, uma aposta politica consis-
tente no setor que permita que o que se vai a espagos edifi-
cando perdure e se possa transmitir aos que entram
no campo. (Loureiro, 2020, p. 169)

Lima (2008), entre outros, tem alertado para este processo de des-
continuidade da politica educativa na educacdo de adultos. Guimaraes
e Barros (2015), ao referirem-se ao que se passou nao ha muito tempo
em Portugal, ajudam a dar conta do processo de destruicado referido:

Foi no contexto da nova politica de educacgdo e formagdo de adultos
que novas profissdes foram criadas. Estas abrangiam novas areas
de intervenc¢do educativa e formativa. Este novo mercado de trabalho
revelou-se atraente para recém-licenciados que, nao tendo formacgao
inicial especifica, se empenharam num trabalho que foram desco-
brindo, umas vezes de modo mais facil, outras enfrentando duavidas
e dificuldades. (...) Todavia, estes educadores de adultos nunca se
reconheceram enquanto tal e gozaram de pouco reconhecimento
social, dado que as politicas de educacao de adultos foram marcadas
neste pais pela intermiténcia e descontinuidade. (p. 403)
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Como referimos noutro momento:

Tal como a cultura de um povo (...), se elando é transmitida a alguém,
perde-se e deixa de haver identificacao com tal patrimoénio, deixa de
haver identidade. O mesmo tem acontecido no campo da educagao
de adultos em Portugal: nao ha identidade porque o que se aprende,
se sabe, se conhece em determinada altura, esse patriménio que se
constroi a espacos, nao é passado a ninguém. Veja-se o que ocorreu
bem recentemente no nosso pais com o desinvestimento politico
no setor: perdeu-se uma parte significativa do patriménio de saber
construido por aqueles que, durante uma década, trabalharam no
campo da educacao de adultos. E perdeu-se simplesmente porque
uma esmagadora maioria destes trabalhadores tiveram de procurar
emprego noutros setores de atividade (Loureiro, 2020, pp. 169-170).

Esta realidade nao é s6 nossa, verifica-se noutros contextos e desta
forma é dificil defender que ha profissionais da educacao de adultos, é dificil
falar da existéncia generalizada de um dos que seria um dos seus tracos
identitarios mais marcantes: um conhecimento, um saber especifico que
os distinga. Assim, a identidade profissional dos que trabalham na educacgao
de adultos continua a ser, em geral, muito ténue, e o processo de profissiona-
lizacdo de dificil edificagao.

E verdade que existe uma retérica politica na Unido Europeia
em volta da profissionalizagdo dos que trabalham na educac¢do de adultos.
No entanto, como defendem Zarifis e Papadimitriou (2014), tal retérica
ndo busca os aspetos relevantes de profissionalizacdo dos educadores de
adultos de maneira realista. Essa retorica discute o “rotulo” da profissiona-
lizacdo e da profissdo, mas ndo se preocupa com 0s processos que podem
criar as condi¢des para que os educadores de adultos se tornem profissionais.
Tal retérica politica esta centrada nos resultados do processo de aprendi-
zagem dos adultos e no desenvolvimento de competéncias profissionais
que os educadores devem adquirir para garantir o que designam por quali-
dade da pratica de educacao de adultos, sem que, no entanto, se discuta verda-
deiramente quais sdo essas competéncias e como podem ser identificadas
na multiplicidade de ambientes de educacao de adultos que existem (Zarifis
& Papadimitriou, 2014, 2015).

Num documento recente produzido pela Unido Europeia (Jornal
Oficial da Unido Europeia, 2021), que nos da conta da Resolugdo do Conselho
sobre uma nova agenda europeia para a educagdo de adultos 2021—2030,
verificamos que a linha do discurso acerca da profissionalizagdo dos educa-
dores de adultos parece manter-se vaga e centrada na sua formacado baseada
nas competéncias. O Conselho da Uniao Europeia alerta os Estados-Membros
para a necessidade de “profissionalizar e reforcar as capacidades” dos que
trabalham na educacao de adultos, sendo que a “definicdo e a validacao
das competéncias-chave dos profissionais da educacdo de adultos podem
constituir um valor acrescentado”, completando que a “profissionalizacao
na educacao de adultos é essencial para a qualidade da educacao e da formacgao
ministradas [...] Os educadores e formadores de adultos deverado ser apoiados
para oferecer um ensino e aprendizagem baseados nas competéncias,
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nomeadamente através de conselheiros” (Jornal Oficial da Unido Europeia,
2021, p. 16).

Para n6s nao se trata apenas de discutir que competéncias sdo essas,
pois ndo é a légica das competéncias viradas para uma aprendizagem utilita-
rista e mercantil, que norteia grande parte do tal discurso politico e, inclusive,
influencia a prépria formagdo dos que trabalham na educacao de adultos, que
deve estar na base da sua profissdo e dos seus saberes, mas sim uma légica
assente na educagdo critica, emancipatdria, transformadora, participativa,
civica (Canario, 2021; Costa et al,, 2021; Freire, 1975; Lima, 2012, 2021), que
considera as experiéncias vivenciais dos adultos e promove a sua autonomia
para continuarem a educar-se vida fora.

Assim, para além do desinvestimento a que é votada em diversos
quadrantes geograficos, a educacdo de adultos enfrenta outro desafio:
o de ser dominada pela logica de uma retorica politica que leva a que os que
atuam neste setor baseiem, muitas vezes, a sua acao na racionalidade técnica,
agindo como especialistas, como portadores de procedimentos especificos
que usam na relagdo com os seus “clientes” de forma a, supostamente, resol-
verem o0s seus problemas. Aplicam certos métodos e praticas da educagdo
de adultos como um instrumento, uma técnica racional que “resolve”
os problemas dos adultos. Esta é a logica que tem sido predominante
em muitos setores da educagio de adultos (Jansen, 1998). E esta légica que
faz com que muitos dos que trabalham neste campo se deixem “burocratizar”,
se deixem “seduzir pelas tentacdes miticas”, entre as quais estd a da “escra-
viddo as técnicas” (Freire, 2001, p. 20).

Acontece que tal l6gica é responsavel por diversos desajustes porque
ndo considera, muitas vezes, a cultura vital dos adultos, por isso ndo resolve
os seus problemas. Ela ndo questiona o porqué da insercao de certos discur-
sos e praticas na educacdo de adultos e o afastamento de outros(as), que
tenham em conta as experiéncias contraditérias e multidimensionais dos
educandos, que articulem o conhecimento cientifico e técnico com a cons-
trucao de verdadeiras de biografias significativas dos adultos, com as suas
experiéncias vitais, com o “humanismo”, partindo do modelo dialégico
de educacdo (Freire, 2001, p. 22).

Esta é, para nds, a forma de pensar a educacgdo de adultos, forma que
se deve constituir como a base da profissdo, da formacao e do saber dos que
atuam neste setor. E esta forma, que articula teoria e pratica, reflexdo e acdo
(praxis), conhecimento do trabalhador especializado - fundado cientifica-
mente - e saber/cultura dos adultos, que permite o cumprimento do que deve
ser o compromisso profissional social dos que ai laboram: o compromisso
de contribuirem para a mudanga individual e social dos adultos, para a imple-
mentacdo de uma educagdo que leva ao surgir de uma consciéncia critica
que permita a cidadania (Freire, 2001). O papel do educador de adultos deve
assentar na praxis libertadora, auténtica e verdadeira (Freire, 1975).
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Adult education "professionals” and the importance of work
contexts for their learning process and knowledge construction:
A sufficient process?

ABSTRACT

There is no general requirement to have specialised academic training to
work in the field of adult education. Starting from this reality, there is a ques-
tion that we have tried to answer based on several researches carried out
over the years: how do those who develop their activities in such a field learn
and build the necessary knowledge to carry out their functions? This article
reflects on the importance that work contexts can have in this process. The
results we have obtained point to four major dimensions involved in this
process, while being fully aware that it is a wider one: continuing vocational
training; the construction and reconstruction of learning and knowledge; the
transfer of learning and knowledge, its circulation and collectivisation; and
the temporal dimension of learning and knowledge. However, the results also
show us that this heritage built in spaces is often destroyed, because there
is no continuous political commitment in the field of adult education. Thus,
it is difficult to argue that there are adult education professionals, it is diffi-
cult to speak of the generalised existence of one of what would be one of
their most striking identity features: a knowledge, a specific knowledge that
distinguishes them. Thus, the professional identity of those working in adult
education remains tenuous and the professionalization process is difficult to
achieve.

Keywords: Adult Education; "Professionals"; Learning
and Knowledge Construction; Work Contexts; Policy
Discontinuity.
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Los "profesionales” de la educacidén de adultos y la importancia
de los contextos laborales para su proceso de aprendizajey
construccion del conocimiento: ;Un proceso suficiente?

RESUMEN

No existe un requisito generalizado de tener una formacidn académica espe-
cializada para trabajar en el ambito de la educacién de adultos. Partiendo de
esta realidad, hay una pregunta que hemos tratado de responder a partir de
varias investigaciones realizadas a lo largo de los anos: ;como aprenden y
construyen los conocimientos necesarios para desempenar sus funciones
quienes desarrollan sus actividades en dicho ambito? Este articulo reflex-
iona sobre la importancia que pueden tener los contextos laborales en
este proceso. Los resultados que hemos obtenido apuntan a cuatro grandes
dimensiones implicadas en este proceso, siendo plenamente conscientes de
que se trata de un proceso mas amplio: la formacidn profesional continua;
la construccion y reconstruccién del aprendizaje y el conocimiento; la trans-
ferencia del aprendizaje y el conocimiento, su circulacion y colectivizacion; y
la dimensidn temporal del aprendizaje y el conocimiento. Sin embargo, los
resultados también nos muestran que este patrimonio construido en los espa-
cios a menudo se destruye, porgue no hay un compromiso politico continuo
en el ambito de la educacion de adultos. Asi, es dificil sostener que hay profe-
sionales de la educacion de adultos, es dificil hablar de la existencia gener-
alizada de uno de los que seria uno de sus rasgos de identidad mas llama-
tivos: un saber, un conocimiento especifico que los distingue. Asi, la identidad
profesional de quienes trabajan en el ambito de la educacién de adultos sigue
siendo tenue y el proceso de profesionalizacién dificil de alcanzar.

Palabras clave: Educacioén De Adultos; "Profesionales';
Aprendizaje y Construccidén del Conocimiento; Contextos
Laborales; Discontinuidad Politica.
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