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Resumo:

Este texto centra-se na problemdtica do Reconhecimento e da Validagao das Aprendizagens
Experienciais dos Adultos numa perspectiva educativa. Estas novas praticas enquadram-se
num paradigma de Educag¢io/Formagio ao Longo da Vida, valorizando as aprendizagens
formais e nao-formais que os adultos realizam ao longo das suas trajectérias pessoais, so-
ciais, e profissionais. Encontrando suporte teérico-conceptual nas abordagens da aprendi-
zagem e da educagio/formagao de adultos, estas praticas emergentes sao no entanto terreno
de tensoes e contradi¢des e, do ponto de vista da investigagao educativa, ainda pouco apro-
fundadas. Apresentamos neste texto uma breve andlise dos conceitos de base, pressupostos
e principios subjacentes — o que se reconhece e valida, como se reconhece e valida, que
l6gicas se encontram em presenga —, orientando as reflexdes finais para o dominio da for-
magdo dos actores intervenientes no processo de reconhecimento e validagao — professo-
res, formadores, conselheiros, orientadores — e para a necessidade de a (re)pensar a luz de

novos quadros de referéncia educativa.
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NOTA INTRODUTORIA

Considerando que a implementagdo e difusio de
sistemas de reconhecimento e valida¢io tém vindo
a constituir-se como uma tendéncia relevante ao ni-
vel dos sistemas educativos europeus, que tém feito
parte da agenda politica educativa europeia (nomea-
damente traduzida nas comunica¢oes da Comissao
Europeia (2001, 2004), nas Declaragdes de Bolonha
e de Copenhaga, etc.), e que, no terreno empirico
nacional, estas praticas foram recentemente intro-
duzidas — através dos Centros de Reconhecimen-
to, Validacao e Certificagio de Competéncias —,
apresentamos neste texto uma abordagem educati-
va desta problemitica. E num quadro paradigmiti-
co de Aprendizagem ao Longo da Vida que a valori-
zagao das aprendizagens adquiridas no exterior dos
sistemas formais de educagao/formacao se constitui
como um novo campo de priticas educativas e
como objecto de estudo cientifico, particularmente
relevante no dominio da Educagio.

Este tema foi aprofundado no trabalho de inves-
tigacdo realizado para a obten¢do do doutoramento
em Ciéncias da Educagio, e a problemitica especi-
fica do reconhecimento e validagdo desenvolvidos
no dmbito do ensino superior constituiu o objecto
da investiga¢ao do p6s-doutoramento.

Este tema é particularmente relevante ao nivel
do ensino superior, particularmente pelas seguin-
tes ordens de razao:

Por um lado, se tivermos em considera¢do as

tendéncias de evolugio europeias, verificamos que

o reconhecimento e validagao de aprendizagens ex-
perienciais tem-se vindo a constituir como um novo
campo de priticas educativas, pondo em relevo a
necessidade de conceber e desenvolver sistemas de
reconhecimento e valida¢do em diferentes niveis de
qualificagao, e concomitantemente, desenvolver a
formagdao dos formadores/professores/orientado-
res/acompanhadores que participam neste proces-
so — missdo fundamental das institui¢des de ensi-
no superior.

Por outro lado, a disseminagdo destas praticas
no ambito do ensino superior, de uma forma mais
ou menos formalizada dependendo dos diferentes
contextos nacionais, leva-nos a perspectivar que
num horizonte temporal relativamente curto as ins-
tituigdes nacionais de ensino superior poderdo vir
a criar estruturas de apoio para o desenvolvimento
destas novas praticas, considerando-as como uma
parte integrante da sua oferta, de forma a alargar o
acesso e a participagao de novos ptblicos no ensino
superior, e a oferecer novas oportunidades de edu-
cagao/formagio ao longo da vida.

E, também, do ponto de vista cientifico, a cons-
tatacdo da caréncia de trabalhos de investigagio
neste dominio, leva-nos a reforcar a necessidade de
continuar a aprofundar e a reflectir sobre as ques-
toes emergentes desta nova problemadtica educativa.
Sendo a 1nvestigacdo uma fun¢io estruturante do
ensino superior, parece-nos fundamental estimular
a produgdo do conhecimento cientifico sobre esta
problemadtica emergente.
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A EMERGENCIA DE NOVAS PRATICAS
EDUCATIVAS NUM CONTEXTO DE MUDANCA

A Sociedade do Conhecimento e a Aprendizagem ao
Longo da Vida

A sociedade contemporanea pode ser caracterizada
pelainterdependéncia de fenémenos e de tendéncias
evolutivas. F uma sociedade em mudanca, suporta-
da no Conhecimento e na Informag¢io — que tém
forte impacto na Economia e no Desenvolvimento
—, e que faz da esfera do trabalho e das organiza-
¢oes contextos de aprendizagem onde se constroem
novos saberes e novas competéncias. £ uma socie-
dade onde actualmente emergem novas formas de
olhar para os fenémenos educativos: assistimos a
emergéncia de um paradigma de Aprendizagem ao
Longo da Vida' — que ultrapassa as fronteiras tra-
dicionais que delimitam os espagos-tempos formais
de aprendizagem — e que faz apelo a novas teorias e
modelos de educagio e de formagao.

Assistimos actualmente a uma convergéncia de
preocupagdes, comuns a um conjunto significativo
de pafses no espago europeu e no mundo — pre-
sentes no discurso politico, econémico, social e
educativo — no sentido de desenvolver iniciativas
com a finalidade de reconhecer e validar as apren-
dizagens adquiridas ao longo da vida e nos seus di-
versos contextos. Considerando as profundas muta-
¢oes decorrentes da globalizagao das economias, da
evolugdo do mundo do trabalho e das organizagées,
da emergéncia da Sociedade do Conhecimento e da
Aprendizagem ao Longo da Vida, esta problemdtica
adquire uma relevincia particular.

O reconhecimento e a validagio inscrevem-se
num paradigmade Aprendizagemao Longoda Vida,
ou seja, num quadro de pensamento que valoriza as
aprendizagens que as pessoas realizam ao longo das
suas trajectdrias pessoals, soclais e profissionais,
ultrapassando as tradicionais fronteiras espago-
-temporais delimitadas institucionalmente pelos
sistemas de educagio/formacao. Num contexto de
atenuagdo de fronteiras entre educagdo, formagio,
trabalho e lazer, o reconhecimento das aprendiza-
gens experienciais — principalmente de adultos —
constitui-se como um desafio incontornével aos sis-
temas de educagdo/formagdo nos dias de hoje.

De acordo com Névoa (2001), a actual recompo-

sicdo dos sistemas educativos nio se reduz a uma

mudanga “organizacional”, na medida em que toca
profundamente no projecto histérico da escola; a
designagao “educagio/formagao”, acompanhada
de “ao longo da vida”, traduz um conjunto de pre-
ocupagdes que se fazem sentir a nivel internacional.
Segundo o autor, existem saberes que funcionam
como “modelos de referéncia”, os quais ultrapas-
sam as fronteiras tradicionais — construidos através
de redes, articulagdes e filiagdes — e que, ao serem
apropriados pelos actores, transformam as prticas
locais de acgao.

Os motivos subjacentes a emergéncia do reco-
nhecimento e validagdo sdo multiplos: os saberes
adquiridos amargem dos sistemas formais de educa-
¢aofformagio tém inegavelmente um valor pessoal,
formativo, profissional, social e econémico. E tém
vindo a ser cada vez mais valorizados, quanto mais
se acentua a rapidez das mudangas sociais, cienti-
ficas, tecnoldgicas e econémicas, que caracterizam
a sociedade contemporinea, e que colocam novos
e significativos desafios ao nivel do conhecimento
necessdrio — nao apenas para lidar com as mudan-
¢as em curso, mas também para participar critica-
mente nos processos de mudanga.

Este conhecimento, simultaneamente local e glo-
bal, constréi-se e dissemina-se através de novas for-
mas de aprendizagem. Os saberes de cardcter inova-
dor produzidos nas organiza¢des — a partir da uti-
lizagao das novas tecnologias e de novas formas de
organizar o trabalho — pelaac¢io dos actores envol-
vidos escapam frequentemente, pela sua natureza
experiencial, aos referenciais cldssicos dos saberes
disciplinares. A produgio e a difusao do conheci-
mento e concomitantemente a aprendizagem, dei-
xam de ser um monopo6lio dos sistemas de educa-
¢ao/formacio, na medida em que ultrapassam os
espagos-tempos formais, tradicionalmente delimi-
tados e balizados pelas instancias educativas.

Estes saberes, experienciais pela sua natureza,
desenvolvem-se numa multiplicidade de situagdes
e de contextos de vida e obedecem a uma légica de
construgio e de difusdo distinta daquela que tem
sido a l6gica dominante (disciplinar, transmissiva),
que se traduz no contexto educativo por determi-
nados modelos e priticas pedagégicas®. As formas
tradicionais de atestagdao dos saberes na sociedade
(traduzida pelos diplomas e certificados, tanto esco-
lares como profissionais), sempre atribuiram um
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estatuto privilegiado aos conhecimentos cientifi-
cos e tecnoldgicos face aos saberes experienciais,
de acordo com a concep¢ao dominante herdada do
racionalismo’. Em termos epistemol6gicos, a valori-
zagdo destes Gltimos no seio dos sistemas tradicio-
nais de educagio/formagao representa uma signifi-
cativa mudanca paradigmatica, em que o “saber de
experiéncia feito” adquire um novo estatuto face ao
“saber cientifico”.

Esta ruptura, ao nivel epistemoldgico, parece ser
acompanhada em termos tedricos e metodolégicos
por um conjunto de mudangas significativas, que
nos fornecem um quadro de leitura mais compreen-
sivo sobre os novos fenémenos educativos e sociais.
Para Pineau (1997), o reconhecimento e a validagio
constituem um “problema multidimensional com-
plexo”, que integra diferentes dimensdes — técni-
cas, profissionais, econémicas, sécio-culturais — e
queimplicaarenegociagdao de um conjunto deregras
de valorizag¢do das ac¢oes e dos actores humanos.

Emergéncia de novas praticas educativas
Ovalordossaberes experienciais detidos pelos adul-
tos depende em primeira instincia de um processo
de explicitag¢do e formalizagdo, pois, pela sua natu-
reza, os saberes experienciais sdo tdcitos e implici-
tos. Identifici-los, nomed-los, dar-lhes visibilidade
e legitimidade, tanto na dimensao pessoal como na
profissional e social, constituem a finalidade das
novas priticas emergentes.

O reconhecimento e a validagdo das aprendi-
zagens experienciais situa-se no cruzamento de
diversas esferas: o mundo da educagio/formagio,
o mundo do trabalho e das organizagdes e a socie-
dade em geral. Segundo Farzad e Paivandi (2000,
p. 6), “a problemitica das aprendizagens anteriores
encontra-se no cerne da articulagdo entre o exerci-
cio de uma actividade profissional, a formagao, e as
diferentes actividades sociais e pessoais que consti-
tuem os percursos dos individuos. Ela inscreve-se
nalégica de uma exigéncia social emergente que tra-
duz as novas realidades da sociedade tanto ao nivel
da formacido, da empresa e do individuo™.

Do lado da educagido/formagido assiste-se a um
movimento que poe em destaque a importancia das
aprendizagens realizadas a partir da experiéncia de
vida (em sentido lato, englobando a esfera pessoal,
profissional, social), através de processos de apren-

dizagem experiencial. A vida é reconhecida como
um contexto de aprendizagem e de desenvolvimento
de competéncias, e cada vez mais se valorizam os
saberes e as competéncias adquiridas a margem dos
sistemas tradicionais. A experiéncia é considerada
como uma fonte legitima de saber, que pode (e deve)

ser formalizado e validado.

Do lado do mundo do trabalho e das organiza-
¢des, em permanente evolugio, assiste-se 4 emer-
géncia de novas formas de produgio, de organiza-
¢do do trabalho, de novas priticas organizacionais,
e de novas formas de gestdo de recursos humanos.
Reconhece-se o potencial formativo que as situa-
¢oes de trabalho encerram, a construgdo de novos
saberes e competéncias, e identificam-se caracterfs-
ticas que promovem a aprendizagem dos individuos
e das organizagdes (“organizagdes qualificantes™).

Simultaneamente assiste-se 2 precarizagio dos
empregos, ao aumento do desemprego e da crise
econémica e social, a penalizagdao profissional e
social, principalmente dos grupos mais fragiliza-
dos e/ou em risco de exclusdo (desempregados, em
risco de desemprego, menos qualificados, baixos
niveis de escolaridade,...). Neste contexto, o reco-
nhecimento e a validagio das aprendizagens expe-
rienciais podem constituir uma resposta perti-
nente na diminui¢do da exclusio social, facilitando
a (re)inser¢ao escolar/formativa/profissional de gru-
pos mais desfavorecidos.

Observa-se actualmente uma convergéncia ao
nivel dos discursos e das iniciativas concretas no
sentido de promoverem estratégias coerentes e ade-
quadas de reconhecimento e validagao, promo-
vendo a valorizagio do capital de saberes implici-
tos, ndo formalizados, mas de elevado valor pessoal,
profissional, social e econémico. Os poderes publi-
cos tém vindo aincentivar o desenvolvimento destas
priticas inovadoras, conscientes dos beneficios que
daqui podem decorrer.

O reconhecimento e a validagao no dmbito

das politicas educativas europeras

A evolugao das politicas sociais e educativas, que
tem acompanhado a construgio europeia e o seu re-
posicionamento face aos desafios da globalizagao,
tem contribuido decisivamente para a transforma-
¢do dos sistemas educativos, colocando-lhes novos
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desafios, complexificando as questdes existentes, e
desencadeando a reflexdo e a procura de respostas
inovadoras face as problematicas emergentes.

O reconhecimento e validagdo das aprendiza-
gens experienciais — frequentemente designadas
de nao formais e informais — tem-se afirmado no
espago educativo europeu, e aparece de uma forma
bem visivel nos documentos e iniciativas desenvol-
vidas pela Comissao Europeia. Do ponto de vista
politico, esta questdo tem vindo a fazer parte das
agendas actuais, e tem vindo a influenciar de uma
forma significativa o debate educativo no espago
europeu.

Estas preocupagdes europeias, de acordo com
Feutrie (2005), articulam-se com um conjunto de
intengdes, das quais se salientam:

e oferecer uma segunda oportunidade de adqui-
rir uma qualifica¢do, principalmente a todos os que
ndo as possuem ou que nao foram bem sucedidos
na educagio/formagao inicial;

* suportar mutagoes econémicas e enfrentar
necessidades de niveis mais elevados de competén-
clas;

e promover trajectérias de desenvolvimento pes-
soal e profissional através da vida;

e facilitar e apoiar a mobilidade interna e exter-
na das empresas e a mobilidade europeia;

e facilitar a ligagdo entre o mercado de trabalho
e as institui¢des educativas e melhor responder as
necessidades do mercado de trabalho.

A Declaragio de Copenhaga (2002), — na
qual participaram 31 ministros europeus de edu-
cagio/formacgao, os parceiros sociais e a Comis-
sdo Europeia — solicita o desenvolvimento de
“principios comuns relativamente a validagao
das aprendizagens nao-formais e informais com
a finalidade de assegurar uma maior comparabi-
lidade entre as abordagens em diferentes paises
e a diferentes niveis” (Colardyn & Bjornavold,
2005, P. 133)

Dando seguimento aos trabalhos da Comissio
Europeia, o Conselho de Educagao Europeu con-
cordou no estabelecimento de um conjunto de prin-
cipios neste dominio (Maio de 2004), que deverio
ser tidos em consideragdo na defini¢ao das politicas
e praticas de validagdo, e que se deverao orientar
pelos seguintes aspectos:
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* Direitos individuais

A validagdo das aprendizagens nao-formais e in-
formais deverd ser um processo de iniciativa indi-
vidual, voluntdrio, e que deve respeitar a igualdade
de acesso e de tratamento. A privacidade e os direi-
tos individuais devem ser respeitados.

* Obrigagdes dos prestadores

Devem definir as suas responsabilidades e com-
peténcias, os sistemas e as abordagens de identifi-
cagdo e validagdo de aprendizagens nao-formais e
informais, garantindo mecanismos de controlo de
qualidade adequados. Devem fornecer orientagao,
aconselhamento, e informagao sobre os sistemas e
as abordagens aos individuos.

e Confianga

Os processos, procedimentos e critérios devem
ser justos e transparentes, e suportados por meca-
nismos de controlo de qualidade.

¢ Credibilidade e legitimidade

Os sistemas e abordagens devem respeitar inte-
resses legitimos e garantir a participagio equilibra-
da das varias instancias envolvidas.

O processo de validagio devera ser imparcial e
estabelecer mecanismos que garantam a inexistén-
cia de conflitos de interesse. Os técnicos que par-
ticipam no processo devem ser profissionalmente
competentes (Colardyn & Bjornavold, 2005).

@) QUE SE RECONHECE E VALIDA?
COMO SE RECONHECE E VALIDA?

Conceitos de aprendizagem ndo-formal e

informal, aprendizagem experiencial

As priticas de reconhecimento e validagio procu-
ram 1dentificar e dar visibilidade as aprendizagens
realizadas em contextos nao-formais e informais de
educacgio/formacao.

Os conceitos de aprendizagem formal, ndo-
-formal e informal tém vindo a ser amplamente di-
fundidos na literatura actual, e correntemente sio
entendidos da seguinte forma (C.E, 2000):

e aprendizagem formal — desenvolve-se em ins-
titui¢oes de ensino e formagao, conduzindo a aqui-
si¢ao dos diplomas e das qualificagdes;

¢ aprendizagem nio-formal — decorre de acgoes
desenvolvidas no exterior dos sistemas formais, tais

como no trabalho, na comunidade, na vida associa-
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tiva, etc., e que ndo conduzem necessariamente a
certificagio;

* aprendizagem informal — resulta das situagoes
mais amplas de vida e frequentemente nao € reco-
nhecida (individual e socialmente).

O contexto e a inteng¢do tém sido considerados
como dimensdes determinantes na categorizagio
de diferentes tipos de aprendizagem (Colardyn &
Bjornavold, 2005):

e Aprendizagens formais — quando a aprendi-
zagem ocorre num contexto estruturado de apren-
dizagem, em que as actividades se encontram pla-
neadas e orientadas para essa finalidade, e a apren-
dizagem € intencional. Ex: sistema formal de edu-
cagdo/formagio;

e Aprendizagens nao-formais — a aprendizagem
ocorre num contexto estruturado, com actividades
planeadas (n3o necessariamente orientadas para
a aprendizagem), e é intencional. Ex: contexto de
trabalho;

 Aprendizagens informais — a aprendizagem
ocorre em situagdes nao estruturadas e ndo € inten-
cional. Ex: contexto familiar, social, etc.

Consideramos assim que as aprendizagens nao-
-formais e informais ocorrem em espagos-tempos
nao especificamente nem formalmente estrutura-
dos de educagio/formagido, em situagdes do traba-
lho, de lazer, da vida do quotidiano, e que frequen-
temente nio existe a inten¢do de aprendizagem
(aprendizagens informais).

Do ponto de vista tedrico, a problematica das
aprendizagens realizadas em contextos nao-formais
e informais de educagdo/formagio exige a adopgio
de uma perspectiva de educagao e formagao alargada
e globalizante. Estas aprendizagens sao entendidas a
luz de um quadro teérico de referéncia, do qual des-
tacamos o conceito de aprendizagem experiencial’.

O conceito de aprendizagem experiencial demar-
ca-se de uma concepgido de aprendizagem formal,
estruturada e desenvolvida em contextos educa-
tivos formais, de uma ac¢do organizada explicita-
mente com a finalidade de proporcionar a aquisi¢ao
de um conjunto de saberes sistematizados e forma-
lizados; tem um contetdo aberto, que se organiza
em fung¢do dos acontecimentos do meio envolvente

e da vida quotidiana; no entanto, as aprendizagens

podem ocorrer em contextos formais, de uma forma
residual e implicita, ndo controldvel. Estas aprendi-
zagens ocorrem numa multiplicidade de contextos e
de situagoes de vida das pessoas, sendo os contextos
espagos de interagdo da pessoa consigo prépria, com
0s outros, com as coisas, com a vida em sentido lato.

A aprendizagem experiencial diz respeito a um
processo dindmico de aquisi¢io de saberes e de
competéncias (multiplos e diversificados, tanto
quanto a sua natureza como ao tipo de contetdo),
que ndo obedece a uma légica cumulativa e aditiva,
mas sim de recomposi¢do — os novos saberes sio
construidos integrando os jd detidos pela pessoa.
O processo de aprendizagem experiencial desenvol-
ve-se ao longo da vida, a partir de uma multiplici-
dade de contextos — familiar, social, profissional,
associativo, etc. A experiéncia é um elemento-chave
no processo de aprendizagem?’, constituindo a base
para areflexdo, problematizagao e formagao de con-
ceitos, e que contribui para a transformagao da pes-
soa, em termos pessoais e identitarios, promovendo

a sua emancipagao.

Os principios de base nos quais se supor-
tam as prdticas de reconhecimento e de validagao
encontram-se em coeréncia com a perspectiva da
aprendizagem experiencial dos adultos, ao valori-
zarem as aprendizagens resultantes de uma diver-
sidade de contextos e de situagdes e ao atribuirem-
-lhes um estatuto de legitimidade. A valorizagio dos
saberes experienciais traduz uma ruptura epistemo-
légica com uma concepgdo positivista de conheci-
mento, dicotémica; os saberes praticos nao sio uma
mera aplicagdo dos saberes teéricos.

Por outro lado, a aprendizagem experiencial
encontra-se de acordo com uma perspectiva holis-
tica, que tem em conta a globalidade do processo de
desenvolvimento da pessoa, na sua relagdo com o
melio, COmM 08 OUtros € Consigo mesma.

No entanto, experiéncia e aprendizagem nao sao
sinénimos; ndo sdo as experiéncias que sio reco-
nhecidas e validadas, mas sim as aprendizagens e
as competéncias que resultam de um processo de
aprendizagem experiencial; como evidencidmos,
a experiéncia € a base e a condi¢do para a aprendi-
zagem, e, para que seja formadora, ela tem de ser
reflectida, reconstruida, conscientizada. O resul-
tado deste processo é a elaboragao de novos saberes,
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de novas representagdes, contribuindo para a trans-
formagao identitdria da pessoa e da sua relagao com
omundo. O saber resulta do confronto e da transfor-
macao da experiéncia.

Este pressuposto encontra-se presente nos prin-
cipios do reconhecimento e da validagdo: a experi-
éncia da pessoa é o ponto de partida para a cons-
trugdo de saberes (de natureza diversificada), sendo
estes passivels de ser explicitados, reconhecidos e
validados.

Todos os contextos de vida constituem-se como
terrenos propicios para a aprendizagem e o desen-
volvimento de competéncias. A partir do con-
fronto directo com as situa¢des, com as vivéncias,
desencadeia-se um processo reflexivo que dé ori-
gem a aquisi¢ao de novos conhecimentos.

A dimensio da reflexividade na aprendizagem
experiencial € considerada como um aspecto-chave
do processo, mas a capacidade de reflexdo nao é
idéntica em todas as pessoas. Ela pode ser estimu-
lada e trabalhada, em situa¢ao individual ou colec-
tiva, mas sempre a partir da implica¢do e da inten-
cionalidade da prépria pessoa. O processo reflexivo
exige um retorno sobre a experiéncia, a sua re-ela-
boragdo, a sua re-avaliagio e a sua projec¢io na rea-
lidade (presente ou futura).

Estes principios decorrentes do pensamento
educativo encontram-se presentes nos pressupos-
tos que orientam as praticas de reconhecimento e de
validagdo. A pessoa, ao fazer um balanco das suas
aprendizagens, implica-se num processo retros-
pectivo, num trabalho reflexivo com vista a identi-
ficagao dos conhecimentos e das competéncias daf
resultantes. Por outro lado, o trabalho de re-elabo-
ragio da experiéncia € feito a luz de uma dada pro-
jeccdo — o projecto, a finalidade com que é feito o
balango. O balango das aprendizagens integra assim
uma dimensdo retrospectiva e uma prospectiva.
Este trabalho de explicitagdo (do implicito para o
explicito, do invisivel para o visivel), mediado pela
linguagem, frequentemente sé é conseguido com
o0 apoio e suporte de técnicos especializados, atra-
vés de um confronto intersubjectivo. Dai que a for-
magcdo destes actores seja considerada um aspecto
imprescindivel para a garantia das condi¢des neces-
sarias a realiza¢do do reconhecimento e validagao.

Na medida em que a identidade pessoal é um
processo em construgdo permanente (no confronto

de aspectos individuais e sociais), a partir de expe-
riéncias significativas, e das aprendizagens que vao
sendo integradas pela pessoa, a valorizagao ou a des-
valorizagio das aprendizagens e das competéncias
do adulto pode significar para si préprio a sua valo-
rizagdo ou a desvalorizagdo enquanto pessoa. Este
pressuposto tem implicagdes relevantes no domi-
nio do reconhecimento e da validagao das aprendi-
zagens anteriores.

O processo de reconhecimento — que pressupoe
aidentificagdo e a explicitagao das experiéncias vivi-
das pelapessoa, e das aprendizagens dai decorrentes
—seforsentido como gratificante, refor¢aa suaauto-
-estima e auto-imagem. A tomada de consciéncia —
o (re)conhecimento — pela pessoa dos seus proces-
sos de transformagao construtiva (ao nivel da perso-
nalidade, do comportamento, dos conhecimentos e
das competéncias, e das circunstincias que possi-
bilitaram essa transformagao) refor¢a a sua autono-
mia e emancipagdo. Pode, pelo contririo, contribuir
para uma fragilizagao em termos identitarios, se o
processo nao for conduzido e/ou vivenciado de uma
forma positiva. O principio subjacente a estas pra-
ticas € o de valorizagdo do potencial adquirido (dos
conhecimentos e das competéncias, até ai ndo tra-
duzidos explicitamente), e nio o de valorizagio das
caréncias, contribuindo desta forma para reforgar a
identidade pessoal e profissional. Para Feutrie (1997)
torna-se essencial fazer uma “dupla leitura dina-
mica” das experiéncias das pessoas, através de um
trabalho de mise-en-scéne das competéncias adqui-
ridas, pela defini¢do das trajectérias, de capacida-
des prometedoras para o futuro; e através do estabe-
lecimento de correspondéncias, no sentido da expli-
citagio das suas potencialidades (mais do que dejul-
gamento, numa l6gica de necessidades).

Um dos pressupostos de base do reconheci-
mento e da validagdo sustenta que as aprendizagens
detidas (explicitadas em termos de conhecimentos,
de competéncias, atitudes, etc.) devem ser conside-
radas como ponto de partida e em articulagio com
as aprendizagens posteriores, numa perspectiva de
recomposi¢do. O reservatério de experiéncias vivi-
das pela pessoa constitui-se como recurso impres-
cindivel para as aprendizagens futuras, mas a neces-
sidade profunda de autonomia dos adultos entra fre-
quentemente em choque com as formas impostas de
aprendizagem, caracteristicas domodelo tradicional
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de educagio/formagio, em que o adulto é perspecti-
vado como dependente e em que nio sdo considera-
das relevantes as suas aprendizagens anteriores.

Desta forma, a introdugao de priticas de reco-
nhecimento e validagio em contextos educativos
vem questionar as concepgdes e os modelos tradi-
cionais, que ndo se encontram em consonancia com
os desafios que esta problemitica faz emergir.

O reconhecimento e a validagdo de competéncias
Tendo em consideragao que em alguns paises, no
Ambito educativo, se tém vindo a introduzir mode-
los de educagdo e de formagdo baseados em compe-
téncias, e que sdo estes os referenciais que servem de
baliza ao reconhecimento e validagao, entao a ques-
tao da identificagdo e avaliagdo das competéncias
assume uma relevincia particular.

Como temos vindo a evidenciar em diversos tra-
balhos (Pires, 2002, 2003, 2004b), o conceito de
competéncia pode ser enquadrado a partir de dife-
rentes abordagens teéricas. A tomada de conscién-
cia da diversidade — tedrica e epistemolégica — é
fundamental quando se passa para o dominio das
competéncias, pois cada enfoque, ao privilegiar
determinados aspectos em detrimento de outros,
vai condicionar, em termos metodoldgicos, a esco-
lha das estratégias e dos instrumentos mais adequa-
dos para a apreensio das suas componentes ou ele-
mentos integrativos.

Como temos vindo a evidenciar noutros tra-
balhos, a competéncia é uma construgdo social e
depende das convengdes ou dos pontos de vista que
se adoptam; as competéncias existem em fungio
do julgamento feito sobre elas, tendo como referén-
cia um dispositivo; e os conceitos e os dispositivos
adoptados nunca so neutros (Le Boterf, 2000).

QUAIS SA0 AS LOGICAS DO
RECONHECIMENTO E VALIDAQKO?

Os sistemas de reconhecimento e validagio podem
ser desenvolvidos segundo duas légicas diferentes,
mas complementares, de auto-avaliagdo e de valida-
caofacreditagao (Kalika, 1998):

— A légica individual da auto-avaliagao é a do
reconhecimento pessoal, com finalidades formati-
vas. A pessoa faz um balango das suas aprendiza-

gens procurando identificar os seus conhecimentos
e competéncias, e realizar um projecto que se fina-
lize eventualmente numa formag¢ao complementar.
Um sistema que contempla esta 16gica deve poder
cobrir os niveis e os tipos de competéncias adquiri-
dos e também os dominios nos quais a pessoa pode
completar a sua formagao.

— A légica social da validagio/acreditagdo visa
o reconhecimento formal das competéncias (de
acordo com referenciais predeterminados e sancio-
nados para os diversos dominios) e é feita através de
uma institui¢do com autoridade para tal. A utilidade
social da validagdo/acreditagao depende fortemente
dalegitimidade do sistema e do seu reconhecimento
social.

O processo de reconhecimento diz respeito a
dimensao individual, pessoal, e pode ser conside-
rado como o ponto de partida para o processo de
validagao (que conduz a uma atestagdo oficial) e que
diz respeito a dimensao social e institucional. Como
identificimos, ambos os processos — reconheci-
mento e validagio — procuram centrar-se nas apren-
dizagens e nas competéncias adquiridas pelos adul-
tos, independentemente dos contextos onde foram
desenvolvidas — educagao/formagio, profissional,
familiar, social, desportivo, de lazer, etc.

O reconhecimento pessoal (“por s1” efou “para
s1”) inscreve-se numa légica formativa, de auto-
-avalia¢do, de tomada de consciéncia e apropria-
¢do pessoal dos saberes. Esta tomada de conscién-
cia pode permitir um melhor posicionamento e pro-
gressdo da pessoa, tanto no sistema escolar/forma-
¢do, como no mundo profissional, como ainda na
sociedade em geral. A partir da explicitagio e da
identificagdo das potencialidades e das intenciona-
lidades da pessoa, permite a elaboragio de projec-
tos (pessoais, educativos, profissionais), e contri-
bui para a (re)construgio das identidades — como
defendemos, o resultado do reconhecimento toca
profundamente na dimensao identitdria do adulto.
A 16gica formativa (de processo) procura valorizar
ariqueza do potencial detido pela pessoa, e orienta-
-la de forma a progredir a partir dos recursos de que
dispoe. Pode constituir-se como um motor desenca-
deador de uma dinimica pessoal de autoformacio,
de auto-valorizagdo, de autoconfianca, e de desejo

de desenvolvimento/constru¢ao permanente, sem-
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preinacabado. A pessoa é reconhecida em simesma,
reforcando a sua auto-estima e promovendo a sua
emancipagao.

Na medida em que, a partida, nio existem refe-
renciais externos face aos quais os recursos detidos
sdo “comparados” e avaliados, o referencial é cons-
truido pela prépria pessoa, elaborando-se a partir
dos saberes e das competéncias detidos. Os resul-
tados do reconhecimento podem constituir um
importante instrumento de negociagio (materializa-
dos num documento de sintese, ou num portfolio),
que € gerido pela pessoa — tanto no dmbito edu-
cativo, como profissional — podendo traduzir-se
num maior investimento na gestao do seu percurso
futuro.

A validagao, pelo seu lado, atribui um estatuto
formal, oficial, aos saberes detidos pela pessoa; con-
duz a obten¢ido de diplomas/certificados/qualifi-
cagoes, na sua totalidade ou em parte. Comporta
uma etapa prévia de reconhecimento — a identifi-
cagdo dos saberes detidos — para posterior compa-
ragao com um referencial determinado — um pro-
grama de educagido/formagio, componentes de cur-
sos, médulos ou disciplinas, referenciais de activi-
dades profissionais — que é normativo, geralmente
estandardizado, conferindo assim um valor legal as
aprendizagens adquiridas numa diversidade de con-
textos. A l6gica subjacente aos processos de valida-
¢do/acreditagio é a sumativa.

As aprendizagens que sio valorizadas pelos sis-
temas de educagio/formagio obedecem principal-
mente a16gica disciplinar e cientifica, umalégica de
organizagao de saberes objectivados, formalizados.
Estes sao enunciados de forma a poderem ser apro-
priados e “acumulados” pelas pessoas, e a forma
como sio representados encontra-se em conformi-
dade com as formas de avaliagio e sangdo utilizadas
pelo sistema em causa.

A concepgio subjacente ao reconhecimento, ao
defender que a experiéncia é produtora de saberes
(saberes de ac¢do, saberes implicitos, ticitos) nao se
confina apenas as aprendizagens valorizadas pelos
sistemas formais (conhecimentos formais, teéricos,
académicos) quer sejam de ambito escolar ou profis-
sional. Os saberes empiricos, resultantes da expe-
riéncia adquirida, ndo se encontram estruturados
de acordo com aldgica disciplinar. Eles obedecem a

umalégicaholistica, integrativa, sio frequentemente
“invisivels”, mas podem ser explicitados e identifi-
cados através de um processo de enunciagio, e reve-
lar toda a suariqueza e complexidade. Este processo
depende nio sé dos recursos cognitivos da pessoa,
mas também do suporte prestado pelo “mediador”,
e da qualidade da relagao que com ele se estabelece
(confianga, abertura, autenticidade).

Alé6gica formativa implicita nas prticas de reco-
nhecimento, pode permitir, em termos tedricos,
apreender estariqueza e diversidade, pois os proces-
sos centram-se na identificagio das aprendizagens
adquiridas e narevela¢ao do potencial que cada pes-
soa contém em si prépria.

A validagdo, na medida em que se reporta sem-
pre a um referencial externo, determinado e estabi-
lizado, apenas dd visibilidade as aprendizagens que
sao consideradas pertinentes no ambito de um sis-
tema educativo. O diploma, o titulo, o certificado
(ou as unidades/médulos que o compdem) atestam
os conhecimentos e as competéncias que lhe estdo
subjacentes. Assim, o processo de validag¢do ape-
nas abrange uma parte das aprendizagens construi-
das experiencialmente ao longo da vida, em fungao
da finalidade e da especificidade de cada sistema ou
dispositivo.

Deacordo comanatureza do referencial em causa
(sistema de educagdo/formag¢io, mundo do traba-
lho) assim sao privilegiados determinados domi-
nios e contetidos de saberes, sempre mais restri-
tos do que aqueles que a pessoa adquiriu nos varios
contextos de vida. Desta forma, a abrangéncia da
validagdo € limitada pela maior ou menor abertura,
maior ou menor flexibilidade dos seus referenciais
de suporte.

Estas duas légicas (formativa e sumativa) podem
ser vistas a partir de uma perspectiva de comple-
mentaridade — na medida em que para atestar for-
malmente é necessirio primeiro reconhecer — e
encontram-se, geralmente, articuladas na generali-
dade dos sistemas identificados (Pires, 2002, 2005)
mas traduzem niveis diferentes de articulagio.

A tensdo existente entre as diferentes 16gicas
parece-nos poder conduzir aumamenor valorizagao
da fung¢do formativa (reconhecimento), no dmbito
dos sistemas cuja finalidade é principalmente suma-

tiva (validagdo); no entanto, como evidencidmos,
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nao € possivel validar sem reconhecer previamente
as aprendizagens detidas. Assim, questionamos até
que ponto serd possivel evitar o risco deste “desli-
zamento” da fun¢do formativa para a fungio suma-
tiva, ou, explicitando a questdo de outra forma, até
que ponto se poderd evitar a desvalorizagao da fun-
¢ao formativa (de processo) em beneficio da suma-
tiva (de produto) e o enfoque excessivo no produto
final (diploma, certificado, crédito)?

Numa perspectiva da formagdo dos adultos,
defendemos que o processo de validagao deve ser
sempre suportado num processo de orientagdo e
acompanhamento individual, antes, durante e ap6s
a validagdo. A qualidade do apoio e da orientagio
prestada a pessoa durante o processo de explicita-
¢do e nomeagdo dos saberes detidos (geralmente
durante a fase de elaboragao do portfolio), e o seu
alcance — ao permitir realizar o balango global das
suas aprendizagens e competéncias, ou apenas iden-
tificar aquelas que o sistema reconhece oficialmente
(referenciais ou standards) — poderd ser decisiva ao
nivel da implicagdo futura do adulto num percurso
formativo. No Ambito dos processos de educagio/
formagdo ao longo da vida, a vertente formativa des-
tes sistemas e dispositivos deverd ser valorizada.
A dimensio formadora do processo de reconheci-
mento das aprendizagens, de grande complexidade,
ndo nos parece dever ser reduzida a uma inventaria-
¢do e auma comparagao com listagens de competén-
cias predefinidas.

COMO SE RECONHECEM E VALIDAM
AS APRENDIZAGENS?

A valorizagao das aprendizagens construidas em
situagdes profissionais e de vida, mais amplas, para
além dos contextos formais de educagao/formacio,
implica o recurso a novas priticas de avaliagdo que
nao as tradicionais, de forma a contemplarem a
multiplicidade e a complexidade destas aquisi¢oes.

Como constatdmos no estudo realizado a nivel
internacional (Pires, 2002, 2005), a grande gene-
ralidade dos sistemas implementados utiliza abor-
dagens e metodologias diversificadas, consoante a
natureza do processo em causa, o sistema ou as ins-
titui¢des envolvidas; existe uma ampla variedade de

instrumentos de suporte, e nao nos parece possivel

(nem desejavel) identificar uma metodologia ou pro-
cedimentos tinicos.

Do ponto de vista dos principios que orientam as
praticas de reconhecimento e validagao — centragio
na pessoa e na sua singularidade — serd mais ade-
quado utilizar metodologias que implicam proces-
sos mais personalizados (como o portfolio, as Abor-
dagens Biogrificas, as Histérias de Vida) pouco
compativeis com procedimentos massificados (os
testes, exames, etc.). No entanto, identificimos sis-
temas que recorrem a aplicagdo de testes, exames,
ou outros instrumentos de avaliagdo tradicionais.

A escolha das abordagens depende da natureza
do pedido, da motivagao da pessoa, e do resultado a
atingir. Por principio, deverd ser sempre uma deci-
sd3o negociada entre a pessoa implicada e o conse-
lheiro, considerando que a pessoa é a “autora” da
sua prépria histéria e da sua trajectéria formativa, e
como tal dever-lhe-d ser atribuido um papel central
na escolha dos meios e na forma de explicitagio das
suas aprendizagens.

Em relagao a grande generalidade dos sistemas
e dispositivos que tém como finalidade a validagao,
identificimos entre as metodologias mais significa-
tivas a elaboragdo de dossiers pessoais/portfolios de
competéncias, e as entrevistas; também podem ser
utilizados testes (de aptiddes, de conhecimentos,
etc.), as provas escritas ou orais, simulag¢des, exerci-
clos praticos, e ainda situa¢oes de avaliagdo em con-
texto de trabalho (principalmente nos casos em que
os referenciais sao construidos com base em compe-
téncias de Ambito profissional).

O dosster pessoal/portfolio integra um descritivo
das experiéncias e das actividades desenvolvidas, das
aprendizagens e competéncias adquiridas, e também
comprovativos e documentos justificativos tanto de
entidades patronais, como de organismos de educa-
¢aofformagio; pode ser acompanhado de projectos
desenvolvidos, maquetes, produtos realizados, etc.

A1mplicagao dapessoae oapoio de técnicos espe-
cializados sio considerados imprescindiveis para
o desenvolvimento do trabalho de reflexdo/explici-
tagao/formalizagdo. As entrevistas (estruturadas ou
nio), a par dos portfolios, também fazem parte das
técnicas “obrigatérias” utilizadas. Assim, o didlogo
parece fazer parte integrante das metodologias de
reconhecimento, na grande generalidade dos paises
estudados. Para Bjornavold, “o didlogo equilibrado
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e o recurso a auto-avaliagdo (e ao autoconhecimento),
com vistaa melhorar a qualidade do processo de ava-
liagdo, desempenham um papel fundamental nestas
abordagens. Além disso, estes dois aspectos permi-
tem reconhecer o cardcter individual e contextual-
mente especifico dos conhecimentos a avaliar. Até
certo ponto o candidato é dnico, pelo que as metodo-
logias devem reflectir esse principio” (1997, p. 59).
Identificimos a utilizagdo combinada e flexivel
de diversas técnicas, com vista a uma exploragdo o
mais rica e completa possivel, em detrimento de pro-
cedimentos estandardizados. No entanto, os testes
de conhecimentos — instrumento da avaliagdo tra-
dicional — sdo utilizados com alguma regularidade,
quando se procura identificar o nivel de conheci-
mentos detidos pela pessoa em determinados cam-
pos disciplinares e dominios especificos; o recurso
a utilizagdao de instrumentos de cardcter quantita-
tivo, como meio de “apreensio rigorosa e objectiva”
dos saberes detidos pelas pessoas, pode ser uma ilu-
sao metodol6gica. Se considerarmos que a avaliagio
cldssica testa principalmente a capacidade de resti-
tuigdo de conhecimentos (Aubret & Gilbert, 1994),
entdo, os instrumentos tradicionais nao nos parecem
ser os mais adequados para a identificagdo dos sabe-
res experienciais, que nao se encontram estruturados
de acordo com umalégica disciplinar e académica.
A tendéncia encontrada nos diversos sistemas é a
da diversidade e da complementaridade de aborda-
gens e de metodologias, caminhando-se no sentido
do aprofundamento da pesquisa e da reflexdo sobre
os Instrumentos e as técnicas mais adequadas para

as praticas em questao.

REFLEXOES FINAIS

Procurdmos evidenciar que os processos de reco-
nhecimento e de validagdo se suportam, do ponto
de vista teérico, em conceitos decorrentes de abor-
dagens da aprendizagem de adultos (Pires, 2002,
2005), nomeadamente:

* a aprendizagem é um processo de construgio
pessoal, que integra dinamicamente diferentes di-
mensdes: afectivo-relacionais, cognitivas, socio-
-culturais, sensorio-motoras e experienciais;

e aprendizagem e experiéncia sio interdepen-

dentes; a experiéncia assume um papel central na

aprendizagem dos adultos; a experiéncia (um “mate-
rial bruto”), quando acompanhada de um processo
de reflexao critica e de formalizagao, pode ser tradu-
zida (“trans-formada”) em saberes e competéncias;

e a aprendizagem e o desenvolvimento dos adul-
tos ndo ocorre apenas nos espagos-tempos formais
de educagio/formacio, institucionalizados; os adul-
tos aprendem, constroem os seus saberes e desen-
volvem competéncias numa multiplicidade de situ-
a¢des e de contextos (formais, ndo formais e infor-
mais) que fazem parte das suas trajectérias de vida;

* do ponto de vista epistemolégico, os saberes
que resultam de um processo experiencial ndo tém
sido suficientemente valorizados pelos sistemas
formais de educagio/formagao, que privilegiam o
saber conceptual e universal;

e as formas tradicionais de atestagdo dos sabe-
res encontram-se em consondncia com um modelo
de construgio e difusio de conhecimento baseado
numa légica disciplinar e cumulativa;

¢ os saberes e as competéncias construidos atra-
vés da experiéncia e noutros contextos que nao os
formais tém valor pessoal, social e profissional (e
concomitantemente econémico) mas para tal € ne-
cessario que adquiram visibilidade — sao geral-

mente tdcitos, implicitos, “invisiveis”.

Na perspectiva da Educag¢ao/Formagao — par-
ticularmente no dominio da formagdo de adultos
—, o reconhecimento e a valida¢ao, ao promoverem
a visibilidade e a legibilidade das aprendizagens
“ocultas”, constituem-se como um importante mo-
tor de novas dinimicas formativas, na medida em
que (Pires, 2002, 2005):

e contribuem para a elaboragio de projectos pes-
soais, profissionais e sociais, articulando os saberes
detidos com as motivagdes e as aspiragoes da pessoa;

* abrem caminho para novas oportunidades de
educagdo/formagdo — ndo numa légica “carencia-
lista” mas sim de “experiencialidade™ —, facili-
tando aintegra¢ao e amobilidade formativa, promo-
vendo a aprendizagem ao longo da vida;

e desenvolvem a auto-estima, a auto-imagem,
a autonomia, fazendo elevar a motivagio e o
nivel de implicag¢ao dos adultos nos processos de
aprendizagem;

e contribuem para o refor¢o e a construgio de
identidades pessoais, sociais e profissionais.
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No entanto, a introdugdo destas novas priticas
educativas exige uma mudanga de fundo nos sis-
temas de educagio/formacao, pois os processos de
reconhecimento e de validagao, na ptica de um para-
digma de educagio/formagio ao longo davida, nao se
podem limitar a aplica¢ao de um conjunto de proce-
dimentos e de metodologias’, numa perspectiva tec-
nicista e tecnocrtica de ensino-aprendizagem. Tanto
ao nivel dos actores como das estruturas, implicam a
mudanca de representagdes e de praticas educativas:
aevolugdo das representagdes e das préticas de apren-
dizagem, a evolugao dos modelos tradicionais de edu-
cagio/formagado de forma a integrarem de forma coe-
rente os principlios e 0s pressupostos que se encon-
tram subjacentes ao reconhecimento e a validagao.

Assim, a emergéncia destas praticas vem confron-
tar os sistemas educativos com uma complexidade de
questdes, que traduzem uma mudanga paradigmatica
ao nivel das representagdes e das prticas, nomeada-
mente ao nivel das estruturas, da organizagio curri-
cular, das metodologias de ensino/aprendizagem, das
metodologias de avaliagio, dos referenciais de educa-
¢dofformagio, das relagdes institucionais do sistema
com a sociedade, e entre os subsistemas que o com-
poe, das representagdes dos actores institucionais —
decisores politicos, gestores, conceptores, professo-
res, formadores, técnicos, entre outros.

Por outro lado, é possivel identificar uma diversi-
dade de tensdes e conflitualidades, das quais passa-
mos a evidenciar algumas consideradas relevantes.

Tensaes e conflitualidades no

reconhecimento ¢ validagao

Para Liétard (1997), a problemaitica do reconheci-
mento e davalidagio inscreve-se numjogo de influén-
cias e numa relagio de forgas, nem sempre favoraveis
a pessoa. A necessidade de apresentagdo de provas
validas das aprendizagens, que é da inteira responsa-
bilidade do candidato, por vezes sem que as institui-
¢des oferecam um s6lido acompanhamento e suporte
do processo (o que implica elevados custos de inves-
timento humano), a constatagao de que as aprendiza-
gens experienciais sio frequentemente comparadas
com os conteidos formativos instituidos, sem que
estes se encontrem descritos em termos de capacida-
des, ou de uma forma univoca, sdo aspectos que evi-
denciam a complexidade dos desafios e paradoxos
que emergem desta problemdtica. Segundo o autor,

os sistemas de valida¢do reenviam para a responsa-
bilidade individual um conjunto de responsabilida-
des colectivas “mal-geridas”, tais como a exclusio e
o desemprego, num contexto de maior precarizagao e
mseguranga. “A focalizagio sobre aresponsabilidade
individual na gestao do seu ‘capital de competéncias’
nao serd uma camuflagem (...) que dilui o lugar dos
determinismos sociais, econémicos e organizacio-
nais no sucesso ou no falhango?” (op.cit., p. 73).

Estas questdes sdo pertinentes, e reforcam a
necessidade de entender o reconhecimento e a vali-
dagdo noutra perspectiva que nao como umaresposta
“rdpida e eficaz” para alguns dos actuais problemas
sociais e econémicos, de entre os quais destacamos
a procura das “qualificagdes-chave”, supostamente
capazes de tornar as pessoas aptas a lidarem com a
rapida mudanga tecnolégica e organizacional, e a
sobreviverem no mercado global da competitividade.

Os debates em curso sobre a problemdtica da
validagdo indiciam que serd necessdrio encontrar
respostas inovadoras e adequadas, mas que as evo-
lugdes se revestem de grande complexidade.

Para Merle (1997) ndo é possivel encontrar uma
“solugdo padrio, aplicivel a todos os paises”, pois os
sistemas de valida¢do sdo o resultado de uma cons-
trugdo social, articulada com a especificidade his-
torica de cada sociedade. Por outro lado, este autor
chama a atengdo para o facto de que as opgoes a fazer
nao sao apenas de ordem técnica, mas pertencem a
uma ordem mais ampla: “seria ilusério considerar
que um novo sistema de certificagio, por mais bem
concebido que fosse, se pudesse abster de reequacio-
nar as relagdes entre formagio inicial e formagao con-
tinua, de revalorizar o lugar ocupado pelas dimen-
soes profissionais e tecnol6gicas na formagao inicial
e de contribuir para a evolugao da gestao das qualifi-
cagdes nas empresas” (Merle, 1997, pp. 38-9).

Qualquer solugio que se encontre no dominio do
reconhecimento e da validagdao nunca é simples do
ponto de vista técnico, nem neutra em termos politicos.

O reconhecimento e a validagao devem ser pers-
pectivados, a médio prazo, como uma fungio edu-
cativa “a tempo inteiro”, uma “espinha dorsal de um
projecto educativo”, a construgdo de identidades
pessoais e sociais de cidaddos, um meio de desen-
volvimento pessoal que permite o acesso a qualifica-
¢ao social (Liétard, 1997). Mas para o autor, o futuro
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destas priticas ainda € incerto: podem constituir-
-se como a raiz de uma nova ordem educativa, reno-
vadora de projectos de educagao permanente, ou
podem ser as premissas de novas formas de gestao
social ao servigo da economia do mercado.

A formagao de professores/formadores/
conselheiros/orientadores

Parecem ndo existir ainda respostas estabiliza-
das que garantam a partida a qualidade e a fiabili-
dade dos processos em causa. Para além da validade
dos procedimentos, também ha que considerar que
estes procedimentos sio mediatizados por pessoas,
o que implica directamente a questao da preparagao
adequada dos técnicos envolvidos.

Destaforma,aformagio dosagentesimplicados—
formadores, professores, conselheiros, orientadores,
tutores, etc. — constitui-se cOMo um eixo imprescin-
divel para a garantia da qualidade dos processos em
causa. Entre os profissionais que intervém nos pro-
cessos de reconhecimento e de validagdo, os conse-
lheiros, orientadores e professores/ formadores tém
um papel fundamental ao nivel da valorizagao dos
adquiridos da pessoa, de elevagao da suaauto-estima
e da auto-imagem, de apoio a tomada de consciéncia
e explicitagdo das suas aprendizagens, de suporte a
construgao identitdria, e por vezes, de reconciliagio
da pessoa com a sua trajectéria de vida.

Estes profissionais tém de ser capazes de fazer
transpor um discurso de ordem pessoal para um de
ordem social e profissional. Este papel ndo é reduti-
vel amera aplicagdo de técnicas e de instrumentos de
avaliagdo. Os actores deste processo desempenham
um papel mediador, formativo, mobilizador da auto-
nomia e de novas dinidmicas de aprendizagem. As
qualidades humanas, de escuta, de valorizagao do
outro, s3o tao ou mais importantes do que as técni-
cas, necessdrias ao nivel do conhecimento e utiliza-
¢do de instrumentos de apoio, ao nivel dos dominios
cientificos, etc. A formagdo das equipas de profissio-
nais parece-nos ser um eixo fundamental de qual-
quer estratégia de implementagdo dos sistemas de
reconhecimento e de validagio das aprendizagens
experienciais, papel que cabe prioritariamente as
institui¢oes de ensino superior.

E também, numa perspectiva mais lata, se consi-
derarmos que “a sustentabilidade de um sistema de
educagio/ formagao ao longo da vida implica colo-

car os professores e os educadores na primeira linha
dosnovos paradigmas educativos” (Carneiro, 2001),
a formacdo destes actores assume neste contexto
uma relevancia particular.

Assim, a formagdo dos professores e dos forma-
dores deveri ser (re)pensada a luz dos novos quadros
de referéncia de ac¢io educativa, no Ambito do novo
paradigma de educagao/formagao ao longo da vida.
De entre os eixos de mudanga educativa analisados,
e que influenciam as representagdes e as praticas dos
professores, dos formadores, dos alunos, enfim, de
todos os intervenientes no processo educativo, desta-
camososarticulados comoprocesso de construgao de
conhecimento, com os saberes, com a aprendizagem,
€ com os processos e contextos onde se desenvolvem.
Desta forma, a formacgao dos professores/formadores,
numa légica de educagio/formagio ao longo da vida,
deve ser enriquecida com os contributos destes qua-
dros de referéncia, e, na nossa perspectiva, tendo em
consideragdo as dimensdes sobre as quais procura-
mos reflectir, mas que ndo esgotam no entanto a com-
plexidade dos fenémenos envolvidos. As mudangas
necessdrias ao nivel das organizag¢des educativas, no
que diz particularmente respeito a sua estrutura e for-
mas de organizagao, aos referenciais, as estratégias e
modelos pedagégicos, vém introduzir novos quadros
de referéncia que confrontam os actores educativos ao
nivel das suas representacoes e questoes identitdrias.
A mudanga do pensamento educativo, o repensar dos
saberes e das competéncias necessdrias numa socie-
dade em mudanga, a valorizagao dos saberes adqui-
ridos experiencialmente, a crescente atenuagao das
fronteiras entre formagao geral, profissional, entre
formacgao inicial e formagao continua, entre educagao
formal e informal, sdo aspectos que devem ser con-
siderados e reflectidos no processo de formagao dos
professores e formadores. A formagio destes profis-
sionais deverd contribuir para a construgdo de uma
cultura de aprendizagem ao longo da vida, respon-
der as necessidades do actuais e simultaneamente
permitir uma antecipagao das necessidades futuras,
numa légica pro-activa. Neste quadro, as institui¢oes
de ensino superior assumem uma dupla responsabi-
lidade: enquanto institui¢des responsiveis pela for-
magdo dos professores e dos formadores, e enquanto
contextos privilegiados de construgdo de conheci-
mento, de questionamento permanente, de produgao
de novas formas de compreensao da realidade.
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Notas

1. Aprendizagens lifelong e lifewide, de acordo
com o “Memorando da Aprendizagem ao Longo da
Vida” (Comissao Europeia, 2000).

2. De acordo com Candrio (1999), o funciona-
mento da organizagdo escolar caracteriza-se pela
compartimentacdo estandardizada dos tempos,
espagos, saberes, que se encontra articulada com
uma concepg¢do cumulativa do conhecimento e da
aprendizagem. O autor identifica as convergéncias
entre esta forma de organizagio e a concepgao taylo-
rista dos processos de produgio, orientada para a
produgio e o consumo de massas.

3. Segundo Dominicé (1989), os cursos escolares
e a tradi¢do diddctica assentam sobre esta concep-
¢do, que se reflecte tanto nas universidades como
na formagao continua. Também Candrio (1999, p.
100) evidencia que o funcionamento da organizagao
escolar, do ponto de vista da relagio com o saber,
“subestima e desvaloriza as aquisi¢des, os interes-
ses e as experiéncias dos alunos, bem como as carac-
teristicas sécio-culturais do seu contexto”.

4. O conceito de aprendizagem experiencial apre-
senta proximidade conceptual com o de formagio
experiencial, educagdo informal (Pain, 1991), educa-
¢ao experiencial (Gelpi, 1989). Este conceito foi enri-
quecido com os contributos de Kolb, Landry, Theil,
Barkatoolah, Roelens, Pineau, Enriotti, Finger, McGill
e Weil. A este propésito ver Pires (2002, 2005).

5. Evidenciado nos trabalhos de Dewey, Rogers,
Knowles, Kolb, Mezirow e Freire, entre outros. Ver
Pires (2002, 2005).

6. De acordo com Correia (1997), as concepgoes
da “racionalidade técnica e adaptativa” e da “racio-
nalidade expressiva e emancipatéria” sobre os sabe-
res experienciais traduzem-se em diferentes for-
mas de definir e responder aos problemas; a pers-
pectiva critica, defensora de “modelos de interven-
¢do preocupados com o aprofundamento das valén-
cias emancipatérias da formagao”, procuraa “reabi-
litagao das experiéncias inserindo-as num processo
cuja pertinéncia jd nao se defina pela sua adequabi-
lidade relativamente aos saberes formais e suscep-
tiveis de serem transmitidos, mas pelo sentido que
lhes atribuem os individuos e os grupos em forma-
¢do. (...) Para além de se preocupar com o reconhe-
cimento destes saberes, o trabalho de formagao pro-

curainduzir situagdes em que os individuos se reco-
nhecam nos seus saberes e sejam capazes de incor-
porar no seu patriménio experiencial os préprios
saberes produzidos pelas experiéncias de forma-
¢a0” (op.cit., p. 37). Segundo o autor, o que estd em
causa é a “reapropriagao da formatividade”.

Também Candrio (1999) aponta a necessidade de
se evoluir da l6gica dominante das “necessidades”
(visdo negativa do sujeito, que dd visibilidade aos défi-
ces e aslacunas) paraalégica dos “adquiridos” (enten-
didos como potencialidades), perspectivando o adulto
como o “principal recurso da sua formagao”.

7. Uma “pog¢aomadgica”, deacordo com Bjornavold
(2000). Também para Rodrigues e N6voa “A questdo
(do reconhecimento) ndo se resolve com a multiplica-
¢do de ‘centros’ onde se procede aanalise, validagio e
certifica¢ao dos ‘documentos’ de uma vida. O essen-
cial passa pela inscrigio de determinadas praticas
de formagdo no dia-a-dia das pessoas e das institui-
¢oes”, fazendo parte da cultura dos organismos onde
se inserem. (Candrio & Cabrito, 2005, p. 12).
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