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Resumo: O tema da aprendizagem ao longo da vida ¢ analisado numa perspectiva critica, tencionando os
discursos produzidos em sua concepgao e formas de produgdo. Analisa-se a condi¢@o historica e
politica que contextualiza esse dispositivo e se questiona os pressupostos que os ancoram. Tomam-
se os conceitos de experiéncia em Dewey e Anisio Teixeira e, posteriormente em Larrosa, para
contrapor a idéia de aprendizagem ao longo da vida, no sentido da acumulac@o de informagdes e
de competéncias generalizadoras. Reforga-se a concepcao de experiéncia na sua condi¢do subjetiva
como fundante da formagao e do desempenho profissional. Em torno de cinco questdes geradoras
organizam-se argumentos para relacionar aprendizagens, concepcao de avaliagdo, compreensao
de formagao e desempenho profissional.
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LIFELONG LEARNING AND EVALUATION OF PROFESSIONAL PERFORMANCE

Abstract: The issue of lifelong learning is seen from a critical perspective, tensioning the discourses produced
in their conception and production. The historical and political condition in which such mechanism
is contextualized is analyzed and the presuppositions in which they stand are questioned. The
concept of experience is taken from Dewey and Anisio Teixeira and, furthermore, from Larrosa to
oppose the idea of lifelong learning in the sense of the adding up of information and generalized
competences. The concept of experience in its subjective condition as founding to professional
training and performance is reinforced. About five generating questions organize the arguments to
relate learning, concept of evaluation and understanding of professional training and performance.
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Mas serd que essa visdo € que vem acompanhando os discursos da “apre-
ndizagem ao longo da vida”? Quando comegamos a enfatizar essa premissa
como parte das preocupagdes da formagao? Que impactos essa condigdo traz
para as estruturas de escolarizagao? Que estao exigindo da sociedade?

Hé muitas décadas incorporamos o valor do que se chamava educagdo
permanente. Sobre ela produziram-se discursos oficias e pedagogicos, sendo-
implementados programas que reconheciam a importancia e a necessidade de
que a formacao nao fosse apenas entendida como uma etapa pré-profissional,
mas que assumisse um papel importante na trajetoéria de vida e de profissdo
das pessoas.
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O conceito de educag@o permanente, nesse contexto, poderia ser compreen-
dido em distintas perspectivas. A mais comum era a que acenava para a ideia
de “atualizacdo”, com vistas a incorporar na formacao do individuo os novos
aportes da ciéncia e da tecnologia. O principal objetivo era evitar a defasagem
dos saberes fazendo com que as respostas aos desafios do mundo do trabalho
fossem as mais efetivas. Nessa perspectiva entendia-se a educagao permanente
como um processo de acréscimos, na maioria das vezes sem considerar os
saberes ja consolidados pelos sujeitos. Essa condi¢do, ndo raramente tornava
inocuos os esforcos de formagao, pois o novo conhecimento, descolado da
experiéncia, pouco contribuia para o seu éxito. Em muitos casos os partici-
pantes de programas dessa natureza apreciavam as novas informagoes, mas,
ao voltarem aos seus espagos concretos de vida e trabalho, ndo conseguiam
alterar/aperfeigoar suas praticas, como previsto. Ou seja, 0s novos aportes
ndo se transformavam em novas experiéncias.

Essas consideragdes indicam que, na base da compreensao da educagdo
permanente e da atual expressao da aprendizagem para toda vida esta, certa-
mente, a compreensao do significado da experiéncia. O sentido do que somos,
do que vivemos e do que narramos € que pode estimular uma trajetéria de
aprendizagens que favoregam a formagéo continua num sentido humano.

A inser¢ao da experiéncia como elemento de formagdo vem acompan-
hando, de forma mais teorizada, o pensamento educacional desde o inicio
do século XX.

O educador brasileiro Anisio Teixeira (1997), inspirado nas ideias revolu-
cionarias de John Dewey produzidas nos anos 20 ¢ 30 do século XX, procurou
explicitar a controvertida relagao entre filosofia, ciéncia e educagio. Na visdo
do pragmatismo, tomado por ele como referéncia, a filosofia ndo se constituia
como um saber apenas especulativo, mas se explicitava em praticas e concep-
coes dos sujeitos situados. Nesse sentido, a filosofia mantém relagdes com a
experiéncia, pois a nogao de verdade é relativa ao tempo, ao lugar, a finalidade
e ao resultado das investigagdes. Para Dewey, em seu classico estudo Democ-
racia e Educacao, de 1916, as teorias educacional e filosofica formavam um
mesmo texto e no centro dessa relacao esta o conceito de experiéncia, muitas
vezes ambiguo nos seus usos € sem merecer uma atengdo especial na sua com-
preensdo. Em alguns casos, inspirada na visao platonica, a experiéncia trata de
uma percepcao do senso comum que entende a expressao como algo passado
e anterior ao conhecimento racional, devendo ser ultrapassada pelas ideias em
si. Essa concepgdo esta na base de uma relagao teoria - pratica que valoriza
a teoria sobre a pratica, numa percep¢ao dualista que muito tem influenciado
os processos de educativos e de formagao. Dewey, entretanto ,afirma que ¢
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fundamental superar essa compreensao dualista, pois, “a dissociagdo entre as
ordens mental e material, tedrica e pratica, implica uma forte valorizagdo da
perspectiva intelectual, tedrica, contemplativa, em detrimento da atividade,
da pratica em a¢ao” (MOREIRA, 2008, p. 183).

As reflexdes de Anisio Teixeira procuraram vincular a perspectiva do prag-
matismo a uma dimensao politica e social, destacando a mudanga da compreen-
sao do termo experiéncia a partir da visao empirica para a visao experimental.
No conceito tradicional, experiéncia refere-se aos saberes que se estabelecem
na forma de rotinas, formando um habitus, quase sempre compreendidos de
forma temporal, estruturados pela permanéncia e repeticao. Mas o autor afirma
que desde o renascimento, e mais tarde com a contribuicdo de Bacon, ja se
conhece uma compreensdo distinta, ao ser introduzido o termo experimentacao,
“algo que juntaria o conhecimento material e tedrico” (MOREIRA, p. 184),
procurando superar o dualismo sensivel-racional, teoria e préatica.

Anisio Teixeira, interpretando as ideias do pragmatismo de Dewey, afirma
que, nessa perspectiva “a experiéncia € concebida a partir da interacao dos
seres entre si, e entre estes e o ambiente, considerando-se os processos de
transformagao e adaptacdo dos mesmos” (p. 185), portanto inserida na propria
natureza, sendo um dos seus elementos constitutivos.

Em que pesem as criticas que no Brasil, depois dos anos 70, recairam sobre
o pensamento que caracterizou os estudos de John Dewey e Anisio Teixeira,
muitas contribui¢cdes importantes precisam ser resgatadas, quando se trata de
aprendizagens e sua relacdo com a formacao para a vida e para o trabalho. A
perspectiva da teoria critica de origem marxista, apropriada num momento do
pais de forte reagdo ao imperialismo americano, produziu importantes analises
dos limites da proposta do chamado pragmatismo pedagogico, ligando essa
produgdo a uma condicdo liberal, centrada no individuo aprendente. Se essa
critica foi importante para diminuir a ingenuidade que pode ter caracterizado
o contexto de algumas experiéncias propostas pelos seguidores de Anisio, ela
pecou ao deixar de reconhecer os avangos que as concepgdes matriciais de
seu pensamento trouxeram para a educagdo brasileira. Sua luta era por uma
educacao publica, laica e democratica e, como tal, ndo poderia estar alinhada
com uma visao excludente e individualista.

E possivel que hoje, passado quase um século da geracio do conceito de
formacao ligado a valorizagao da subjetividade e da experiéncia, essa possa
se constituir num mote de novas teorizagdes.

Nao casual tem sido o uso das idéias do cataldao Jorge Larrosa Bondia
(2002) nas pesquisas em educacgdo de nosso pais. Hd uma especial preferéncia
por um texto em que ele discute a experiéncia e os saberes da experiéncia,
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convidando o leitor a olhar o fendmeno numa perspectiva mais existencial e
estética a partir do par experiéncia/sentido.

Propondo-se a explorar o sentido das palavras, Larrosa Bondia afirma
crer no poder que elas tém, pois, para ele, ndo pensamos com pensamentos,
mas com palavras. Aplicando essa compreensdo, exemplifica que, quando
proferimos a palavra “pensar”, ndo nos referimos a “raciocinar ou calcular
ou argumentar, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas sobretudo
dar sentido ao que somos e ao que nos acontece” (p. 21).

Pois a palavra experiéncia, para o autor, significa o que nos acontece e
ndo o que acontece. Parece sutil essa diferencga na construgdo linguistica, mas
faz toda a diferenca na percep¢do do sentido. Pensar a experiéncia como o
que nos acontece, inclui uma mobilizag¢do do sujeito atingido pelo que viveu,
pelo que o afeta, deixa marcas, produz efeitos genuinos, imprime vestigios.

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar), o
mesmo radical que se encontra em periculum, perigo, explica Larrosa Bon-
dia, onde o per indica travessia, passagem. Lembra que a mesma raiz esta
na palavra peiratés, pirata, incluindo a nog@o de que o sujeito da experiéncia
assume algo dessa fascinante contingéncia do desconhecido. Inspirado em
Heidegger (1987) explica que fazer uma experiéncia com algo significa que
algo nos acontece, nos tomba e nos transforma. Atinge o sujeito de forma
que ‘“‘sua imagem nao ¢ aquela de quem estd sempre em pé, ciente de seus
sucessos e poderes, mas aquele que perde seus poderes precisamente porque
a experiéncia dele se apodera” (p. 25). Somente o sujeito da experiéncia esta,
portanto, aberto a sua prépria transformagao.

Larrosa Bondia chama atenc¢ao, também, para as dificuldades de colocar
o homem contemporaneo a viver experiéncias. Para ele o excesso de infor-
magoes ¢ uma das causas desse fendmeno, com intensa repercussio para a
educacao escolarizada. Um estudante pode estar ouvindo aulas, lendo livros,
fazendo uma viagem e incorporando informag¢des. Mas nada lhe aconteceu,
nada o tocou, nada com ele sucedeu. O ritual de avaliagdo, na maior parte das
vezes, nada mais valoriza do que a reprodugdo da informagao e sua extensao
e complexidade.

Para Larrosa Bondia, depois da informagao vem a opinido, que se tornou
num imperativo para o sujeito moderno. Utiliza as ideias de Benjamim (1991),
e afirma que o periodismo ¢ o grande dispositivo moderno que inviabiliza
a experiéncia. Antes de vivé-la, expondo-se as duvidas as ambiguidades, o
sujeito ja € instado a formar sua opinido, em geral de forma superficial e com
nenhuma responsabilidade com suas repercussoes.
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A essa contingéncia que dificulta a experiéncia, soma-se a falta de tempo.
Tudo acontece em grande velocidade, onde um estimulo logo ¢ substituido por
outro sem deixar qualquer vestigio. Essa condi¢ao supervaloriza a novidade,
o que choca, que agita, mesmo que nada aconteca com os sujeitos envolvidos.
Nao ha tempo para a experiéncia. O frenesi da valorizagao do novo se coloca
em descompasso com o tempo necessario para a experiéncia. Essa condi¢do
também leva a outro entrave para a vivéncia da experiéncia: o excesso de tra-
balho, que coloca o sujeito moderno constantemente em atividade e, “porque
estamos sempre mobilizados, ndo podemos parar; e, porque ndo podemos
parar, nada nos acontece” (p.24).

Através dos argumentos que sustentam essa critica compreende-se que
“a experiéncia requer tempo para pensar, analisar, sentir, suspender a opin-
ido, cultivar a ateng¢ao, falar sobre o que nos acontece, escutar os outros, ter
paciéncia e dar-se tempo e espago” (p. 25). Viver uma experiéncia exige,
na visdo de Larrosa Bondia, ainda, uma dose de paixdo, aquela que cultiva
uma responsabilidade em relagdo ao outro, mesmo sem perder a liberdade e
a autonomia. Diz ele:

A paixdo funda uma liberdade dependente, determinada, vinculada,
obrigada, inclusa, fundada ndo nela mesma, mas numa aceitagao
primeira de algo que esta fora de mim, de algo que ndo sou eu e, por
isso, justamente, ¢ capaz de me apaixonar (p. 26).

Pareceu-me interessante trazer duas visdes de experiéncia produzidas em
tempos distintos e interpretadas em contextos peculiares que definiram as mo-
tivagdes para a producao de sentidos sobre a experiéncia e, por contingéncia,
para a formacao.

Ler Dewey, Anisio e Larrosa Bondia provocou a minha indagagao sobre
os discursos a respeito da aprendizagem para toda a vida e a avaliacdo do
desempenho profissional. De quais aprendizagens estamos falando? Que
concepcao de avaliagdo vem presidindo a compreensao das aprendizagens?
Como os parametros de avaliacdo estdo incidindo sobre a compreenséo de
formagao? Que relagdo ha entre a formag¢ao e o desempenho profissional?
Que se compreende como qualidade do desempenho profissional?

As respostas a essas questoes sdo multiplas. Mas o que fica claro é que
nao se pode falar em “aprendizagem para toda vida” sem ampliar a reflexao
sobre o significado dessa expressao no contexto em que vivemos. Tomo,
entdo, as perguntas provocativas registradas acima, para continuar com a
reflexdo:
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1 DE QUAIS APRENDIZAGENS ESTAMOS FALANDO?

A resposta a essa questao esta ligada ao que anteriormente tentei explorar.
Se aprendizagem ¢ compreendida numa perspectiva de atualizagdo e inser¢ao
na chamada sociedade da informagdo entdo teremos de entrar num processo
vertiginoso que confronta sempre o sujeito com uma situagao de déficite. Tudo
indica que nunca estaremos quites com as Ultimas descobertas da ciéncia e
seus aplicativos e, portanto, somos percebidos em constante desatualizacao.
No mundo laboral, essa categorizacao incide em situagoes de desprestigio com
as repercussoes no emprego ¢ na remuneracao. A permanéncia dessa natureza
de discurso tende a provocar um mal estar profissional intenso, culpabilizando
o sujeito pela sua incompeténcia, sem analisar outros condicionantes dessa
situagdo. O caso da categoria docente é um significativo exemplo. O discurso
de desqualificagao dos professores por ndo estarem atualizados ¢ permanente e
cria uma representagao de um desempenho profissional sempre aquém das ex-
pectativas, produzindo uma autoimagem fragil. A quem interessa esse discurso?
Sera ele proposto com o sentido de fortalecer o desejo de formagao continua?
Ou estara reforcando a desqualificagdo para aviltar salarios e comprometer as
reivindicagdes profissionais? Serve para fragilizar a legitimidade do campo da
educacao? Indica uma intencao de controle da profissao pelos oligopdlios da
industria editorial?

Por outro lado, € inequivoca a necessidade de aprendizagem permanente para
o professor, assim como para qualquer profissional. Mas essa condigdo parte do
reconhecimento do docente como um produtor de saberes, de sujeito das suas
proprias aprendizagens, que precisa viver, valorizar e partilhar experiéncias,
ligando-as a uma produgao de sentidos.

O exemplo do magistério certamente pode ser aplicado a outras profissdes
e esta exigindo uma reflexdo mais sistematica sobre o tema e um envolvimento
da sociedade com suas repercussoes.

2 QUE CONCEPGAO DE AVALIAGAO VEM PRESIDINDO A
COMPREENSAO DA APRENDIZAGEM?

A substitui¢do na nogdo de saberes pela de competéncias trouxe uma visao
compartimentada da experiéncia. Essa ndo mais ¢ compreendida como uma
totalidade, pois a necessidade de explicitar indicadores avaliativos forgou o seu
fracionamento. E certo que ¢ dificil avaliar quando ha falta de indicadores. Mas
¢ também complexo avaliar a experiéncia fatiando-a como se um movimento
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de vida ndo tivesse a ver com o outro. Experiéncia ndo se avalia com uma
contabilidade de produtos. Algumas vezes os produtos podem estar aquém
do esperado e a experiéncia ser da maior importancia, pois aprender também
significa pensar sobre o vivido e sobre si.

Outra repercussdo da concepgao de avaliagdo sobre a aprendizagem ¢ a
que condiciona a experiéncia a um tempo determinado. Para Readings (2002)
“o tempo da educacdo ¢ ainda considerado, de modo geral, em termos de uma
metanarrativa modernista que perdeu a forga, como a passagem da ignorancia
ao esclarecimento, num determinado periodo”. O autor recorre a Freud para
afirmar que a educagdo, como a psicanalise ¢ infensa a terminalidade. Mas,
continua sua analise afirmando que, entretanto, “o tempo pedagogico, como algo
exaustivamente contabil, € trago marcante do impulso para a exceléncia” (p.
55). Nao desconhecemos que o “tempo de conclusdo” vem sendo apresentado
como critério de qualidade e eficiéncia da formagdo. O autor critica essa visao
ferrenhamente e pdem em questdo a nogdo de exceléncia, ainda que defenda
a avaliacdo, sempre que essa se distancia do célculo estatistico que recusa a
relagdo entre responsabilidade e contabilidade. Também reflete sobre a finali-
dade da avaliag@o e seus resultados, quando se trata de melhorar a formagao e
o desempenho profissional. Defende que os avaliados deveriam conversar entre
si e com os outros para que todos compreendam a complexidade do problema
da qualidade. Desse modo a avaliacdo ndo teria um fim em si mesma, mas
alcancgaria o importante papel de instaurar uma discussao continua. Continua
Readings afirmando que “se admitimos que quaisquer julgamentos sdo atos
discursivos, podemos compreender a sua complexidade (p. 65)”, entendo-os
como um juizo a ser avaliado pelos outros, nunca um juizo final. Nesse sentido
o efeito do julgamento ¢ entendido mais em relagdo com a discussao continua
do que com a conclusao.

3 COMO 0S PARAMETROS DE AVALIAGAO ESTAO
INCIDINDO SOBRE A COMPREENSAO DE FORMAGAO?

A cultura da avaliagdo tem sido uma das mais recorrentes na contempora-
neidade. Mesmo considerando a avaliagdo como uma pratica secular na relagao
dos homens com o mundo produtivo — em que a escola se constitui num ex-
emplo peculiar — € preciso registrar como essa dimensao do trabalho humano
potencializou sua importancia, na medida em que as estruturas capitalistas
globalizadas se instituiram de forma efetiva.
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A virada epistemoldgica, que favoreceu a ruptura com os principios da cién-
cia moderna, favoreceu a compreensao de que os processos de formagao sao
intencionais, incluem a subjetividade dos envolvidos e se instituem em contextos
historicos e geograficos definidos. Coerente com esses principios instalou-se a
busca de uma genealogia, ndo como um fim em si mesma, mas como um ponto
principal de referéncia para fazer avancar o conhecimento e construir teorias
que pudessem ajudar a explicagdo dos fendmenos. Tal perspectiva distanciou-
se das grandes generaliza¢des porque procurou valorizar tanto as regularidades
como as especificidades das construcdes cotidianas. A cotidianeidade assumiu
uma importancia significativa na compreensao do mundo e os estudos de Heller
(1985) foram uma preciosa ajuda para a construcdo de pesquisa e da reflexao
sistematizada.

Em estudo anterior explorei a idéia de que “esse arcabougco historico con-
ceitual do entendimento da formagdo ¢ da mudanca paradigmatica, que vem
afetando a concepcao de conhecimento e incluindo novas racionalidades, tem
tido importante influéncia no campo da formacao, fragilizando a compreen-
sdo do conhecimento profissional, entendido na perspectiva da racionalidade
técnica” (CUNHA, 2008).

Schon (1992) refor¢ou essa ideia indicando trés razdes. A primeira ¢ de que,
quando se assume que o conhecimento profissional possa ser produzido fora
da situagdo em que deve ser aplicado, ignora-se que o conhecimento sempre
deve estar “inserido em um contexto socialmente estruturado, compartilhado
pela comunidade dos praticantes e exercido através de meios institucionais
concretos da profissao” (p. 147).

A segunda razao, apontada pelo autor, se sustenta na impossibilidade concreta
de uma aplicagao linear entre a teoria e a pratica. Os trabalhadores, geralmente,
atuam desde a base do conhecimento pratico herdado que envolve valores,
opgoes e referéncias que dao sentido as suas agdes concretas.

A terceira razao refere-se ao fato de que os problemas da vida real s3o tnicos
e contextualizados e, portanto, ndo podem ser resolvidos apenas mediante uso
de técnicas derivadas da investigacdo teérica. Schon menciona a necessidade
de uma competéncia artistica para encaminhar adequadamente a pratica, ape-
lando para outras racionalidades que ndo apenas as que se baseiam na razao
cognitiva instrumental.

A compreensao da formagao como produto das condigdes sociais e historicas
recupera o fundamental papel politico que a sustenta. Freire (1982) deu signifi-
cativas contribui¢des nesse sentido. Defendeu ele que “nao hé educacao fora das
sociedades humanas e ndo ha homem no vazio” (p. 35) uma vez que “educagado
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¢ dialogo, na medida em que nao ¢ transferéncia de saber, mas um encontro
de sujeitos interlocutores que buscam a significagao dos significados™ (p. 69).

Se essas posi¢des tém sido aceitas e apreciadas nos espagos académicos
e escolarizados, a concep¢ao de formacdo tem sido também atingida pelas
micropoliticas economicistas nacionais e internacionais, que tomam como
principal estruturante a relagdo custo-beneficio aplicada as politicas sociais.
E a avaliagdo se constituiu no principal instrumento indutor de racionalidades
que se afastam das compreensdes que vinham, paulatinamente, dando suporte
as narrativas e praticas da formagao.

Quando as palavras-chave comegam a se explicitar como competéncia, ex-
celéncia e produtividade de uma forma generalizada, a formacao ¢ seriamente
atingida, pois a énfase nos resultados finais de produgdo afasta-se da consid-
eragdo das ricas cadeias de mediagdo e do processo historico de sua producao
que explicitam escores finais.

Esse posicionamento critico ndo quer e ndo pode ser argumento que se con-
traponha a todo e qualquer processo avaliativo. Ao contrario, precisa revelar
uma preocupagdo com uma cultura avaliativa sistematica e processual, que traga
elementos significativos para a melhoria da qualidade da formagdo e do des-
empenho profissional. A grande questao ¢ definir a que qualidade da formacao
nos referimos e que indicadores poderiam balizar os processos avaliativos que
se contraponham ao reducionismo dos produtos. Nessa perspectiva, o conceito
de formagao precederia a construgao do parametro avaliativo e, principalmente,
definiria, do ponto de vista politico, o contetido ¢ a forma da avaliagdo.

4 QUE RELAGAO HA ENTRE A FORMAGAO E O
DESEMPENHO PROFISSIONAL?

Por muitas décadas entendiamos a formagdo como uma preparagao pré-
profissional, especialmente de responsabilidade dos sistemas formais de
educacdo. Havia uma compreensio de que a teoria proveniente de um campo
de conhecimento seria capaz de orientar as a¢des da pratica. Muitas dessas
formagoes escolares e académicas nao previam qualquer inser¢do no mundo
laboral e nesses ambientes se instalava, veladamente, uma compreensdo da
menos valia dos saberes profissionais produzidos em terreno.

Esse modelo de formagao estribava-se num curriculo que privilegiava uma
visdo epistemoldgica no mesmo sentido: a teoria é que produz a pratica. Na
melhor das hipoteses, os curriculos incorporavam a modalidade final de estagios.
Mas esses nao eram concebidos como fontes de aprendizagem e sim de aplica-
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c¢do dos conhecimentos tedricos. Ao acompanhar estudantes nessa experiéncia
o formador pretendia observar se, na pratica, os estudantes aplicavam a teoria
que haviam aprendido anteriormente.

Essa condi¢do quase sempre revelava inadequagoes significativas. Os estu-
dantes viviam um choque de realidade, pois a pratica era muito mais complexa
e situada do que imaginavam. E os formadores passavam por um processo de
frustragao que redundava numa culpabilidade da proposta curricular ou da
incapacidade dos estudantes de se apropriarem adequadamente da teoria.

A ruptura epistemoldgica — ja mencionada neste texto — que se explicitou
nas ultimas décadas, evidenciou a inadequacdo dessas concepgdes e modelo
de formacgao. Ao compreender o conhecimento como cultural e historicamente
situado, incorporou a subjetividade e a complexidade como valor. Nesse sentido,
compreendeu o ciclo de formagao de maneira distinta, onde a pratica ¢ fonte
de saberes e da condigdo de significar a teoria.

Essa concepcao de formagdo inverteu a relagdo teoria-pratica e colocou a
condi¢do objetiva de vida do sujeito, seus saberes e experiéncias como ponto
de partida da aprendizagem profissional, uma vez que as duvidas epistémicas
nascem da leitura da pratica e s6 entdo apelam para a teoria como fonte ines-
gotavel de compreensao.

O delineamento curricular dos cursos de formagao, a partir dessas compreen-
sOes, iniciou uma significativa mudanga, incluindo maior tempo de pratica na
formagao pré-profissional, antecipando esses tempos e diluindo-os no percurso
de formagdo. Os estudos sobre essas alteracdes conceituais ainda indicam
dificuldades para a sua plena implantagao, decorrentes de logicas tradicionais
e de culturas instituidas, nem sempre de facil superagdo. Mesmo assim, ¢ im-
possivel, hoje, afirmar desconhecimento da critica aos curriculos tradicionais
e das reflexdes sobre seus impactos na l6gica da formagao.

Outra condic¢ao que vem sendo superada estribava-se na expectativa de que
a formacao inicial fosse capaz de alcancar as plenas habilidades profissionais,
com durag@o permanente. O mesmo paradigma que explicitou a pratica e o
espago de trabalho como fonte de conhecimento, indicou a compreensdo de
que as aprendizagens acompanham o homem cognoscente por toda a vida e
que a condicao da reflexao continua sobre suas praticas € que podem favorecer
a expectativa de experiéncia, assumida na perspectiva defendida nesse texto.

A expressao “aprendizagem ao longo da vida” corrobora essa compreensao.
Se a formacgdo inicial se constitui numa importante base da escolha profis-
sional, ndo ha duvidas de que ela ¢ uma formagdo de raiz e que precisa assim
ser compreendida na transitoriedade da vida dos sujeitos.
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Para favorecer essa perspectiva temos nos debrucado na explicitacdo de
alguns termos que acompanham a evolugdo conceitual vivida no contexto
da formagdo. Usando novamente a contribui¢cdo de Larrosa Bondia (2002) ¢
preciso assumir que as palavras “funcionam como potentes mecanismos de
subjetivacao” (p. 21).

Nesse caso, vimos substituindo a palavra profissionalizagdo por profis-
sionalidade, ambas derivadas de profissdo. Garcia (1995) afirma que o termo
profissdo marca diferengas qualitativas com respeito ao oficio, a ocupagdo e
ao emprego. Essa condigdo favorece o uso da palavra profissional para referir
grupos de pessoas com uma elevada preparacao, competéncia e especializagao.
Popkewitz (1988) acrescenta que essa condigdo proporciona privilégio, autori-
dade e reconhecimento social das pessoas que a exercem. A observagao desse
autor se instala no sentido de salientar “que o conceito de profissdo se relaciona
com a estrutura de poder da sociedade e ¢é ela, muitas vezes, que caracteriza os
individuos”. Comento, entdo que, dessa

forma, a profissionalizacdo ¢ um processo historico e evolutivo
que acontece na teia das relagdes sociais ¢ refere-se ao conjunto de
procedimentos que sdo validados como proprios de um grupos profis-
sional, no interior de uma estrutura de poder. Isso significa admitir
que sua configuracdo ou extingdo resulta de lutas concorrenciais que
se instalam nos espagos de produgao e nos espagos de conhecimento
(CUNHA, 1999).

Ja a profissionalidade, tomando as palavras de Gimento Sacristan (1993),
pode ser percebida como a expressao da especificidade da atuacao dos profis-
sionais na pratica, isto €, o conjunto de atuacdes, destrezas, conhecimentos,
atitudes, valores ligados a ela, que constituem o especifico da profissdo. Evi-
dencia-se, nessa conceituagdo, que a profissionalidade contempla muito mais
a subjetividade do sujeito inserido na pratica profissional; trata dele enquanto
um sujeito historico, exercendo uma tarefa e/ou uma profissdo. Poder-se-ia
dizer que a profissionalidade ¢ a profissao em acao.

Essas sao reflexdes que podem contribuir para aprofundar as relagoes entre
formagio e desempenho profissional. E certo que o conhecimento da estrutura
de poder, que hierarquiza e controla as profissdes, tém importante impacto na
profissionalidade. Mas também ¢ compreensivel que a profissionalidade pode
construir a profissdo sempre que se considera a legitimidade dos saberes pro-
duzidos no contexto cultural dos sujeitos.
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5 QUE SE COMPREENDE COMO QUALIDADE DO
DESEMPENHO PROFISSIONAL?

A resposta e esta questdo pode ser simples ou pode ser complexa, dependendo
dos parametros que se toma como referentes. No ambito das reflexdes sobre
a educagdo, ouvimos freqiientemente as expressdes “para uma educagdo de
qualidade” e/ou “uma instituicao de ensino por exceléncia”. Essas expressoes
parecem abarcar inimeras categorias, intengdes, desejos, crengas, que dis-
pensam explicagdes. Falar em educagdo ou formagidode qualidade parece ndo
exigir complemento, pois o termo “qualidade” assim como “exceléncia”, aponta
para o maximo, para o melhor. Uma expressao incomparavel onde qualquer
defini¢do se mostraria mais restrita do que a inten¢ao do proprio termo.

Analisando a condigdo etimoldgica do termo qualidade, encontramos que ela
vem do latim qualitate, que significa “propriedade, atributo ou condigdo das coi-
sas ou pessoas capaz de distingui-las das outras e de lhes determinar a natureza”
(FERREIRA, 1975, p. 1175). O conceito de qualidade ¢ multidimensional, o
que torna complexo definir seu significado. A sua compreensdo incorpora uma
dimensao ética e estética e, principalmente, uma dimensdo axioldgica. Rios
(2000) chama a atengdo para o fato de que o termo qualidade ja carrega em
sua compreensdo uma ideia de algo bom, contrapondo-se a nogado de defeitos,
incompletude (p. 68). Entretanto, pela defini¢do etimoldgica essa condi¢ao nao
tem sustentacdo. Qualidade ndo € uma adjetivagcdo que remete a um construto
universal, mas sdo propriedades que se encontram nos seres, agdes ou nos
objetos. Ao atribuir qualidade a algo ou a um fendmeno estamos explicitando
um valor, assim como quando dizemos que algo ¢ belo ou adequado. Ha, nes-
sas expressdes, uma concepgao anterior que assume uma condicao valorativa
e que esta ligada ao plano da moral e da condicao politica do homem. Essa
perspectiva significa que a qualidade € auto referenciada; pressupde um sujeito
ou uma comunidade que aceita determinados padrdes como desejaveis. Para
que se possa definir qualidade, ¢ preciso primeiro explicitar o sentido da acao
¢ a dimensdo sobre a qual se estabelece sua intencionalidade.

Muitas vezes a possibilidade definidora da qualidade é expressa por seus
produtos. Em alguns casos torna-se necessario um processo de quantificagdo
para tornar objetivo o critério usado para definir e avaliar a qualidade. Certa-
mente a quantidade pode ser um atributo da qualidade. Entretanto nem sempre a
relagdo ¢ tao linear. Quando a qualidade se expressa em processos, os produtos
se tornam relativos ¢ a dimensao da qualidade exige outras formas de expressao,
especialmente as que conseguem transmitir o significado da ac¢do, o sentido
que ela pode ter para alguém ou para um coletivo.
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Essas compreensdes se aplicam, certamente, ao desempenho profissional. Ha
um jogo de expectativas que se consubstanciam em padrdes, muitas vezes em
tensdo. No decorrer deste texto procuramos explicita-las desde que tomamos o
conceito de experiéncia como fundante da formagao. Mas certamente essa nao
¢ uma visdo hegemonica e sequer preponderante na cultura que nos instituiu.
Servem estas reflexdes como uma provocagdo para analise dos processos de
formacao e avaliagdo que implementamos.

Que rumos seguir? Como pautar nossa agao de intelectuais militantes por
um mundo mais humanizado? Essas sdo questdes que exigem posicionamentos
dos educadores e cidaddos comprometidos com seu tempo. Mas certamente
vao exigir esforgos conjuntos e capacidade argumentativa que rivalize com as
proposi¢des da economia de resultados, instalada pela perspectiva neoliberal.

Cabe a cada um de nos tomar posicdes e ao nosso coletivo a capacidade de
reacdo, refletindo e fazendo avancar experiéncia alternativas mobilizadoras
para, como a afirma Sousa Santos (2010) alcancar uma “ecologia dos saberes”.

Essas sdo conjuntos de praticas que promovem uma nova convivéncia
ativa de saberes no pressuposto de que todos eles, incluindo o saber
cientifico, se podem enriquecer com o dialogo com os conhecimentos
praticos considerados uteis. Para tal sdo necessarias comunidades
epistémicas mais amplas que convertam os espagos de formacao
em espaco pubhco de inter-conhecimento, onde os cidaddos e os
grupos sociais possam intervir sem ser exclusivamente na posi¢ao
de aprendizes (p. 77).

Estaremos aptos a enfrentar esse desafio?
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