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O Ensino Médio e a omnilateralidade: educagao profissional no século XXI

1 Introdugao: ciéncia e tecnologia

Nos dias de hoje, quando se fala em formagao profissional, mesmo que
se trate do Ensino Médio, nio se pode fugir da discussao sobre a tecnologia
e, por isso mesmo, hd que se retornar as questoes da ciéncia, dadas as intimas
relagdes que existem entre as duas.

1.1 Ciéncia

Examinemos agora a ciéncia, especialmente como expressao de “no-
vas formas de pensar”. Mais do que uma revolugio nos contetidos e nos
métodos cientificos, estamos assistindo a uma profunda transformagio na
prépria maneira de pensar a ciéncia. Em outros termos, estamos assistin-
do a uma revolugio paradigmitica, que tem chegado ao limite de negar a
prépria existéncia de paradigmas. E o que significa pensar paradigmati-
camente diferente?

Estudando os processos de estruturagido do pensamento humano sis-
tematizado, Thomas S. Kuhn escreveu uma obra que j4 se tornou cldssica,
A estrutura das revolugoes cientificas (1995), na qual ele demonstra que os
cientistas organizam-se em verdadeiras comunidades, polarizadas em torno
de determinados paradigmas, ou seja, sob determinadas formas de pensar
e fazer ciéncia, conferindo-se identidades especificas, que sao alteradas nos
periodos de crises epistemolégicas. Parece que estamos vivendo um momen-
to de profunda crise do que poderiamos chamar “paradigma cartesiano-
newtoniano”, cujos principios e métodos estio sendo duramente questiona-
dos. Os novos paradigmas tém surgido sob vdrios rétulos, mas a maior parte
deles tem se estruturado em torno de categorias, dentre as quais podem ser
destacadas: incerteza, processo, transdisciplinaridade.
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O “principio da incerteza” invadiu todos os campos epistemoldgi-
cos, até mesmo os das mais arrogantes pretensoes positivistas das ciéncias
da natureza. Alids, determinadas correntes da Fisica tém dado o exemplo,
especialmente a partir de Heisenberg (1901 — 1976), que anunciou a im-
possibilidade, em determinadas situagdes, da afirma¢io ou da negagdo de
determinada verdade. E isto em nada diminuiu o prestigio ou a margem de
equivocos desta ciéncia. Ao contrdrio, voltando-se para os objetos especifi-
cos de seu campo de conhecimento e, 20 mesmo tempo, para os instrumen-
tos teérico—metodolc’)gicos de seu fazer cientifico, os fisicos tornaram-se os
grandes pensadores do final do século XX e inicio do século XXI.

Circunscrita anteriormente ao universo das ciéncias sociais e das hu-
manidades, a concep¢io de ciéncia como processo — e nio como produto,
como “pacote” estruturado de leis, axiomas e postulados — penetrou, tam-
bém, no campo das ciéncias fisico-quimicas, tornando-as, em certo sentido,
“ciéncias sociais”. E que, encaradas enquanto atividade humana, enquanto
representacao humana, portanto miradas de um ponto de vista diferente
do ao relativo a de seus objetos especificos, estas ciéncias passaram a ser
submetidas ao crivo da andlise histérico-sociolégica, na medida em que,
como as outras, constituem verdadeiros processos empiricos de atividade
social. O cientista, quando pesquisa, ¢ um ser humano, situado histérica e
sociologicamente em um contexto especifico, portanto, condicionado pelas
potencialidades e limites da visio de mundo de sua classe social especifica
e por suas trajetérias pessoais. Se a andlise cognitivo-instrumental satisfazia
os tedricos do conhecimento na verificagio da cientificidade das conclusoes
dos cientistas da natureza, hoje, essa andlise mostra-se insuficiente, devendo
ser complementada com a abordagem histérico-sociolégica das condigdes
epistemoldgicas de produgao e de expressio desses cientistas.

Ainda que aqui nio caiba uma discussiao mais detalhada da questao
da inter e da transdisciplinaridade, cumpre salientar que o tradicional
“principio do terceiro excluido” (uma coisa nao pode ser e deixar de ser
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O Ensino Médio e a omnilateralidade: educagao profissional no século XXI

a0 mesmo tempo) cai por terra com a insinuagao, cada vez mais forte do
<« . 7o . . ’ » 7 . .
principio do terceiro incluido”, bastando nos colocarmos em niveis dife-
rentes da realidade.

1.2 Tecnologia

O tema da “tecnologia” e de suas relagoes com as questoes educacio-
nais exigem explicagoes iniciais. Elas nio visam convencer o leitor sobre
o que pensa sobre eles, para pensarmos consensualmente, mas objetivam
apenas possibilitar ser entendido denotativamente. Esta nao tem sido a
luta de todo cientista: querer ser entendido exatamente como concebeu as
idéias transmitidas a outrem? Em outras palavras, essas explicagdes nao
tém por finalidade convencer a quem quer que seja, mas apenas explicitar
as intengdes semanticas originais de quem as formula, até mesmo para
que as discordéncias a elas sejam explicitadas, fundamentadas e firmadas.
Alids, esta nao deveria ser a finalidade de toda conceituac¢io, ja que a va-
lidade universal dos conceitos existe apenas nas pretensoes positivistas?

A tecnologia sempre nos remete ao conhecimento humano con-
densado, cristalizado, em um artefato ou em um modus faciendi. Assim,
jd na aurora da humanidade, os avangos tecnolégicos certamente possi-
bilitaram a superioridade de determinados hominideos sobre a natureza
e sobre seus semelhantes. Imaginemos, por exemplo, o enorme tempo
que deve ter sido necessdrio para que a espécie humana organizasse sua
reflexdo sobre todos os conhecimentos necessdrios ao desenvolvimento
do arco e da flecha e, além disso, percebesse sua aplicabilidade pritica,
no sentido de resolver os problemas de seguranc¢a durante a cagada. H4
antropdlogos — especialmente os mais referenciados na matriz materia-
lista dialética — que consideram, inclusive, a inveng¢io do arco e da fle-
cha, ou de outros artefatos que dependiam de trabalho artesanal (indi-
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vidual), como decisivo fator para a ocorréncia da segunda divisao social
do trabalho. Essa novidade do sistema produtivo pré-histérico teria sido
o principio fundante do aparecimento das nogdes de valor e trocas equi-
valentes, que teriam desencadeado, por sua vez, a ideia (aspiragao) de
acumula¢io, - moeda e comércio — provocando uma verdadeira mutagao
na trajetéria das relacoes humanas.

Aqui, é necessdrio retomar duas ideias que sao importantes em qual-
quer consideragdo sobre tecnologia.

A primeira, diz respeito a aceleragdo que ela provoca na sua pré-
pria evolugdo e no desenvolvimento material da comunidade em que ela
ocorre. Quanto mais se desenvolvem os meios de produ¢ao — produtos
destinados a fabricagio de outros produtos — mais rapidamente se desen-
volvem também estes meios produtores. E que, além do desenvolvimento
de ferramentas, o avanc¢o tecnoldgico tende a permitir um “superdvit de
sobrevivéncia”, deixando ao agente mais tempo para pensar e organizar
sua reflexao sobre os préprios processos produtivos. Para dar um exemplo
concreto e, retornando a comunidade de cacadores', com a inven¢io do
arco e da flecha, além de poder tocaiar o animal, enfrentando-o a distan-
cia, com total seguranca, o(a) cacador(a) passava mais tempo observando,
tanto os hdbitos de seu alvo quanto as especificidades da natureza e dos
préprios instrumentos de caga que desenvolvera. Além disso, certamente,
os novos instrumentos permitiam-lhe um excesso de alimentos, dando-
lhe mais tempo de “6cio” para pensar. Ainda que seja um lugar-comum,
pode-se concluir esta primeira ideia com a assertiva de que a tecnologia é
auto-reprodutiva.

A segundo ideia diz respeito a tecnologia como fator de individua-
lizagdo da producao e da privatizagio dos excedentes da produgio social.
Foi com base nela que os antropblogos mencionados desenvolveram o con-
ceito de “segunda divisio social do trabalho”. Podemos imaginar como
teria ocorrido o processo. Entre os cagadores, certo dia, destacou-se um ou
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1 Com a ressalva de que povos
exclusivamente cacadores nao
devem ter ocorrido na Histéria,
como j& demonstrou, exaus-
tivamente a historiografia do

século XX.

2 A primeira teria sido a divi-
sio entre coletores (economias
parasiticas) e agricultores e/ou
pastores (economias produti-
vas).
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3 Nio estamos nos referindo a
garantia efetiva, que depende
substancialmente do sistema
de distribuicao da riqueza
socialmente produzida, mas
A garantia material, ou seja, a
capacidade produtiva atual de
garantir sobrevivéncia digna a
todos os habitantes do Planeta.

O Ensino Médio e a omnilateralidade: educagao profissional no século XXI

alguns deles que ficaram em casa, produzindo instrumentos de caca mais
eficazes e que dessem mais seguranca que os prosaicos tacapes e bordu-
nas, enquanto os demais cagcavam. Sé que, nio cacando, esses individuos
nao produziram alimentos para o consumo imediato e tiveram de ser sus-
tentados pelos demais. Imaginemos ainda que, no periodo de “uma lua”,
cada um deles tenha produzido um arco e uma flecha e tenha recebido,
como compensagao, ragao para “‘uma lua”. Aperfeicoando seus métodos de
producio de arcos e flechas, imaginemos, agora, que cada um deles tenha
sido capaz de fabricar, no perfodo de “uma lua”, o dobro do que fabricara
na “lua” anterior. Certamente os outros membros da comunidade quere-
rdo dar-lhe a mesma ragdo — afinal, ele precisa de alimentos para apenas
“uma lua”. Contudo, esses “artesdos” do arco e da flecha, porque trabalha-
ram individualmente, tiveram condigoes de calcular o tempo de trabalho
investido na sua produ¢io, dai deduzindo a nogdo de valor. Além disso,
devem ter comparado a maior quantidade de arcos e flechas produzida
nos periodos subsequentes a por¢do de racao recebida nas diversas “luas”,
nascendo daf a nogao de trocas equivalentes.

Quanto mais a tecnologia evoluiu, mais ela exigiu agregacao de
conhecimento organizado, chegando ao ponto em que a tendéncia a in-
dividualizacao provocada por sua aceleragio invertesse seu sentido para
os processos coletivos. Contudo, a apropriagao individual dos excedentes
e dos meios de produgao continuou predominando, agora nio mais por
uma tendéncia estrutural da evolu¢io tecnoldgica, mas pela imposicio
de uma hegemonia politica, cuja alienagao, tanto do dominante como do
oprimido, jd se encontrava em germe na aspiragio do fabricante de arco e
flecha primitivo em querer mais ra¢des do que as que realmente necessita-
vam para se alimentar em “uma lua”.

Como nas sociedades complexas as questoes da produgio dos meios
de sobrevivéncia e reprodu¢io da espécie estio resolvidas®, os avangos tec-
noldgicos que ai se produzem tém derivado da deliberada reflexao cientifica
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sistemdtica e nao mais dos conhecimentos desenvolvidos difusamente, como
ocorria nas primitivas comunidades humanas, pressionadas pelas necessida-
des imediatas da sobrevivéncia. Por isso, nessas sociedades, hd uma estreita
vinculagao entre tecnologia e educacio, mormente se considerarmos a pesqui-
sa cientifica como eixo axial dos processos educacionais.

Hoje, sem ddvida, estamos vivendo a génese da sociedade pés-in-
dustrial, dominada pelos novos materiais, pela sofisticacio da engenharia
genética, pelos “mistérios” das “ciéncias quanticas”, pela fantdstica aventu-
ra da evolugao em cadeia da informdtica. Estamos no “olho do furacio” de
uma revolugao da tecnologia, no epicentro do que se convencionou cha-
mar “reconversio tecnolédgica do sistema produtivo”. Em outros termos,
estamos assistindo, participando ou sendo envolvidos, voluntdria ou invo-
luntariamente, por uma profunda transformagio da ciéncia e da tecnolo-
gia dela decorrente, com profundos impactos na organiza¢ao econdmica,
politica, social e cultural de nossas formagoes sociais. Mesmo as pessoas
que ndo trabalharam diretamente na cadeia do sistema produtivo, que se
reconverteu tecnologicamente, estio sendo envolvidas pela high tech. E o
caso, por exemplo, das empregadas domésticas, que tém de operar sofisti-
cados equipamentos da residéncia em que trabalham, e dos office-boys, que
tem de acessar servigos bancdrios largamente informatizados.

2 Educagao, politecnia e omnilateralidade

Em primeiro lugar, cabe destacar que a concep¢io de educacio que
tem por finalidade precipua e restrita a preparacdo das pessoas para um
desempenho eficiente e eficaz no sistema produtivo é empobrecedora. A
educacio deve se voltar para a realizagdo do ser humano em sua omnila-
teralidade. Ou seja, de acordo com este conceito formulado por Marx, o
ser humano deve ser integralmente desenvolvido em suas potencialidades,
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4 Usaremos o termo “re-apren-
der” e seu derivado substanti-
vado em lugar de “aprender”.
H4 razoes para que assim o fa-
¢amos, numa perspectiva frei-
riana, que explicaremos mais
adiante. Do mesmo modo,
usaremos  “re-aprendizagem”
em vez de aprendizagem, “re-
saber” em lugar de saber e
“re-competéncia” em lugar de
competéncia.

5 Neste texto, usaremos a ex-
pressao abreviada RJD.

O Ensino Médio e a omnilateralidade: educagao profissional no século XXI

por meio de um processo educacional que leve em consideragdo a formagao
cientifica, a politica e a estética. S6 assim o ato pedagdgico pode ser eman-
cipador e libertar os seres da espécie, seja da ignominia da ignorancia e da
miséria, seja da estupidez da dominagio.

O denominado “Relatério Jacques Delors” (RJD) resultou dos
trabalhos desenvolvidos, pela Comissao Internacional sobre a Educagio
para o século XXI, da Organizacio das Nag¢oes Unidas para a Educagio,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), que trabalhou de 1993 a 1996. Com ela
colaboraram educadores do mundo inteiro e foi publicado, no Brasil, sob
o titulo de Educacio — um tesouro a descobrir (2000). O texto representa a
sintese do pensamento pedagégico oficial da humanidade, neste final de
milénio, jd que foi formulado e publicado sob a chancela do 6rgao maxi-
mo responsdvel pelo setor educacional no Planeta. Por isso, nao hd como
considerar os “Re-aprenderes Necessirios™ aos homens e as mulheres do
século XXI, desconhecendo esse Relatério’.

De acordo com o RJD, a educagdo necessdria ao século que se iniciava
poderia ser sintetizada em um de seus pardgrafos:

Para poder dar respostas ao conjunto de suas missoes, a educa-
¢ao deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens funda-
mentais que, 2o longo de toda a vida, serao de algum modo para
cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhe-
cer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a
fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial
que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias
do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas

multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta.
(DELORS, 1998, p. 89-90).
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Destaquemos da citagao o trecho “[...] quatro aprendizagens funda-
mentais que, ao longo de toda a vida [...]”. Esse documento-base do pen-
samento pedagégico contemporineo considera que os homens e as mulhe-
res do século XXI terdo necessidade de quatro “aprendizagens” essenciais
para sua realizacio pessoal e coletiva e que perpassario toda a sua existén-
cia. Em outras palavras, essas aprendizagens inserem-se na perspectiva da
“educagio permanente”, da “educagio continuada” ou da “Andragogia™
que, segundo Bércia (1982, p. 74), a partir da concepgio de Pierre Furter,
deve ser entendida como o processo educacional que, “ao contririo da pe-
dagogia, nio se preocupa apenas com a ‘formagio da crianca e do adoles-
cente, mas do homem, durante toda a sua vida’.” Mais do que “pilares do
conhecimento” — como as denominam o RJD — as quatro aprendizagens
tornam-se verdadeiros pilares da prépria vida e, dessa forma, passam a
constituir a perspectiva mais interessante da Educagao de Jovens e Adultos
(EJA), na medida em que carregam em si todas as dimensoes da realizagio
humana. De fato, num viés mais restritivo, a EJA tem sido encarada como
educagio compensatdria para os que foram marginalizados da escola na
idade prépria da escolarizagdo regular. Num sentido mais restritivo ainda,
ela é concebida como alfabetizacio de adultos analfabetos, ou, finalmen-
te, como treinamento e “reciclagem” ocupacional.

Retornando 2 citagao que selecionamos do RJD e examinando-o com
mais cuidado, os quatro pilares — “aprender a conhecer, aprender a fazer e
aprender a conviver” — reduzem-se, na verdade, a trés. De fato, o quarto —
“aprender a ser” — ¢ apenas o resultado da feliz integragio e interagdo dos trés
primeiros. Alids, o proprio documento registra esta constata¢ao quando, mais
adiante, afirma que o quarto pilar “integra os trés precedentes”. Entendemos,
porém, que, numa perspectiva dialética, “aprender a ser” é a condicdo e a
sintese dos demais “aprenderes”. Em outras palavras, nio hd como aprender a
conhecer, a fazer e a conviver se nao se aprende a ser. Da mesma forma, nio se
pode ser, se ndo se aprende a conhecer, a fazer e a conviver.
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rior 4 atual Lei de Diretrizes e
Bases, a educagdo permanente
foi regulamentada no parassis-
tema do Ensino Supletivo como
“suprimento”.
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Queremos chamar a atengao ainda para o fato de que o Relatério Delors
nao se refere a “saberes”, “conhecimentos”, nem, muito menos, a “competén-
cias” — como estd na moda do discurso pedagégico neoliberal. Propae, reitera
e ratifica “aprenderes”.

E qual a diferenca mais significativa entre uma concepgio pedagdgica
que defende os conhecimentos, as competéncias e as habilidades, de outra que
tenha por centralidade os “aprenderes” Nao serd mero jogo de palavras? Ou
serd apenas mais um modismo sancionado no universo académico? Pensamos
que ndo. A defesa de conhecimentos, habilidades e competéncias, além de
potencializar a discriminacio, pela diferenciagdo entre os que os possuem e os
que deles sdo destituidos, denuncia uma posi¢io estdtica, estrutural. De fato,
“conhecimento”, “competéncia” e “habilidade” definem faculdades constitu-
idas e instituidas, enquanto “aprender” denota uma dinimica, um processo,
faculdades em constituicao e instituintes.

Encarar o ato de aprender como mais importante do que o de ensinar;
considerar a aprendizagem mais relevante do que o conhecimento; tomar o
“aprender a fazer” como prioritdrio em relagdo as competéncias e as habilida-
des adquiridas e consolidadas; enfim, proclamar o processo como mais signi-
ficativo do que as estruturas constitui uma grande novidade, principalmente
em se tratando de um pronunciamento oficial da UNESCO.

A maioria dos documentos de organismos internacionais, especial-
mente os da Organizagio das Nag¢oes Unidas (ONU), buscam manter uma
equidistancia — para nao dizer “neutralidade” (impossivel) — em relagao as
diversas posigdes a respeito de uma questao polémica ou sobre a qual nio
haja unanimidade. O Relatério Jacques Delors é um dos poucos documen-
tos de uma agéncia das Nagdes Unidas que ndo traz o cldssico aviso: “as
opinides do(s) autor(es) nao sao, obrigatoriamente, as desta organiza¢ao’.

Ainda que o Relatério seja considerado generalista, ¢, no minimo,
curioso que um documento dessa natureza tenha explicitado a opgao por uma
concepgao pedagdgica que foge ao padrio hegemoénico da razao cartesiana,
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estrutural ou positivista, sugerindo mesmo o movimento dialético da histo-
ricidade, a partir da transformagdo dos educandos em sujeitos de seu préprio
processo educativo e de seu devir.

Para efeito do raciocinio que queremos desenvolver agora, substantive-
mos o verbo aprender, admitindo, inclusive, o plural “aprenderes”.

Jd afirmamos, em outro lugar’, que o Relatério Delors

[...] insiste em conjugar — em todos os sentidos da palavra —
dois verbos em cada um dos “pilares”, sendo que o primeiro,
“aprender”, se repete em todos eles. Ele nao propée “aprender o
conhecimento”, “aprender o feito”, nem “aprender a convivén-
cia”. Ao contrdrio, apresenta o segundo termo também no in-
finitivo, conferindo-lhe um dinamismo, um cardter processual
nido suportado por vocdbulos estdticos, estruturais e estrutura-
dos como “conhecimento”, “feito” e “convivéncia”. “Aprender
o conhecimento” ¢ “aprender o conhecido”, enquanto “apren-
der a conhecer” ¢ participar da pesquisa e do processo de cons-
trucdo do conhecimento. “Aprender a fazer” é muito mais do
que aprender como ¢ feito. E também construir os modos e os
instrumentos da “feicura”. Finalmente, “aprender a conviver”,
nio se reduz ao conhecimento das convivéncias — geralmente
marcadas pela competicio e pelos conflitos — mas se estende a
busca do conhecimento das diversidades étnicas, econdmicas,
politicas, sociais, religiosas e culturais e participar das estra-
tégias de reconstrugio da convivéncia na diferenca (ROMAO,
2001, p. 5).

“Aprender a conviver” conota um movimento e, simultaneamen-

te, uma busca de reconhecimento da prépria identidade e um esforgo de
aceitagdo das diferencas. “Nao é mais possivel ficar indiferente as diferen-
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7 “Saberes necessirios a edu-
cagao no século XXI”, texto
que apresentesentamos no VIII
Congresso  Sul-Brasileiro  de
Qualidade na Educacio, em 17
de abril de 2001, em Joinville
(SO).
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8 “Aprender para conhecer su-
poe, antes de tudo, aprender a
aprender, exercitando a aten-
¢do0, a meméria e o pensamen-
to” (DELORS, 1998, p. 92,

grifos nossos).

cas”, jd afirmava a professora Luiza Cortesao, no Circulo de Cultura que
coordenamos na Universidade de Coimbra, em marco de 2001, citando
Boaventura de Sousa Santos (1995, passim). Inspirados nesta assertiva con-
sideramos:

A luta contra a desigualdade entre as pessoas, nio quer o com-
bate pela elimina¢io das diferengas. Igualdade nio é sin6nimo
de homogeneidade. Aprender a reconhecer as diferengas ou a
enxergd-las como legitimas manifestagoes do outro é o primei-
ro passo para a elimina¢io dos conflitos. Além disso, perceber
uniformidade e o dogmatismo como empobrecimento da traje-
téria humana e recuperar a capacidade de enxergar a multicul-
turalidade como uma riqueza, ¢ outro significativo passo para
a aprendizagem e aceitagio do conviver a trabalhar na diver-
sidade. Estes dois passos sio fundamentais para a eliminagio
da competicao e dos conflitos tdo tipicos de nossa sociedade.
(ROMAO, 2001, p. 4 ¢ 5).

No limite, levando-se o raciocinio as suas tltimas consequéncias,
os quatro pilares se reduzem apenas a um, e podem ser traduzidos como
“aprender a aprender”. Ainda que o RJD considere-o como tradugao so-

8, entendemos que “apren-

mente do primeiro pilar, “aprender a conhecer”
der a aprender” traduz todos os aprenderes propostos, porque o verbo
“aprender” repete-se na primeira parte dos demais pilares, como motor da
dindmica contida no segundo verbo de cada proposi¢ao: “aprender a” co-
<« » <« » . <« »
nhecer; “aprender a” fazer; “aprender a” conviver e “aprender a” ser. Ora,
se aprendemos a conhecer, a fazer, a conviver e a ser, apreendemos o modo
de aprender a realizar estes processos. Nao se trata de um circulo vicioso
que nos distancia, cada vez mais do objetivo final: “aprender a aprender a

aprender...” sem chegar ao conhecer, ao fazer, ao conviver e ao ser. Trata-
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se, pelo contrédrio, de desenvolver os procedimentos da aprendizagem para
fazer qualquer outra coisa.

Vejamos agora a razdo pela qual usamos os vocdbulos “reaprender”
e “reaprendizagem”, isto é, o porqué da insisténcia no que parece ser um
mero jogo de palavras, com o simples acréscimo do prefixo “re”. E que,
inspirados no referencial freiriano, nio podemos nos esquecer de um prin-
cipio reiteradamente proclamado pelo préprio Paulo Freire: “J4 agora nin-
guém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os
homens se educam em comunhio, mediatizados pelo mundo” (FREIRE,
1978, p. 79). Ele explicita que o processo educacional ¢, substancialmente,
auto-educagio, tendo, portanto, como centralidade o aprender, nio o en-
sinar. Por ai, constatamos uma convergéncia entre o pensamento freiriano
e a proposta da UNESCO para a educagao do futuro. E foi na linha do
legado de Paulo Freire que afirmamos em Joinville, no Congresso ja men-
cionado:

No processo educacional, homens e mulheres sdo irredutiveis a
objetos do educador, isto ¢, ndo sio informados nem formados
por outrem, mas auto-informados e formados. Neste sentido,
nem mesmo a motivagdo pode ser desencadeada em alguém a
partir de seu exterior. Ela também ¢ sempre um processo endd-
geno, interno. Mas, entdo, se isso tudo ¢ verdade, qual ¢ razao de
ser e qual é o papel do educador? Como se depreende da citagio
anterior, o educador tem razdo de ser e, mais do que isto, ele é
fundamental ao processo, embora seu trabalho, numa educagio
libertadora, seja a de “criar as possibilidades” e a ambiéncia ade-
quada para a constru¢io do conhecimento pelos educandos. E,
neste sentido, no que diz respeito & motivagio, sua fungdo é a de
descobrir e explicitar as que j4 existem nos educandos, trabalhan-
do por sua explicitagio e agugamento (ROMAO, 2001, p. 7).
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Porém, estas citagdes e explicagdes nio sao suficientes para escla-
recerem as razdes da preferéncia pelos termos e conceitos prefixados por
“re”. Por que “reaprender” em lugar de “aprender”, se este verbo j4 estd car-
regado de potencialidades dindmicas e construtivas? Porque, exatamente
segundo a concep¢ao que nos convence, todo mundo é capaz de aprender
e, mais do que isso, ¢ capaz de ensinar. Ninguém ¢ nulo em tudo; como
ninguém sabe tudo de tudo. Ninguém ¢ onisciente, como ninguém ¢ “nii-
ciente”. As pessoas, mesmo que equivocadamente, tém um conceito, uma
explicacdo, uma concepg¢io a respeito dos entes, dos fend6menos e dos pro-
blemas. Por isso, no processo de aprendizagem, elas nao constroem saberes
totalmente singulares, originais e inéditos; na verdade, quando aprendem
algo novo, as pessoas estao alterando o pré-conceito que tinham a respeito
de algo por um novo conceito, por um “re-conceito”; estao substituindo o
conhecimento que possufam por outro “re-conhecimento”. Desse modo,
ninguém aprende, mas “re-aprende”. Assim como “a sociedade nova nasce
no ventre da antiga”, como dizia Marx em vdrios de seus escritos, o novo
conhecimento, o novo saber nasce nas entranhas das convic¢oes e equivo-
cos passados.

S6 mais recentemente as correntes da denominada “Pedagogia
Critica” constataram que a possibilidade de se apreender contetdos, de-
senvolver competéncias, implementar habilidades e incorporar principios e
atitudes s6 surge quando a pessoa aprende a pensar certo. “E uma das con-
digoes necessdrias a pensar certo é nao estarmos demasiado certos de nossas
certezas’, ja dizia Paulo Freire (ROMAO, 2001, p- 30). A duvida sobre as
proprias convicgoes é que permite a re—aprendizagem, ou seja, a substitui¢ao
de pré-conceitos, pré-saberes, pré-competéncias, pré-habilidades e pré-atitu-
des por novos conceitos, competéncias, habilidades e atitudes. A pedagogia
freiriana sempre luta pela substituicio do “pré”, no sentido de instituido,
pelo “re”, na linha do instituinte.
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3  Educagio de Jovens e Adultos

Em um pais como o Brasil, onde é alto o niimero de analfabetos’ e o nu-
mero de jovens que sdo marginalizados da escola, na idade prépria da escola-
rizacdo regular, sem a conclusio da educagao bdsica, a “Educagao de Adultos”
acabou se transformando em “Educacao de Jovens e Adultos” (EJA)™.

Além dessa dimensdo compensatdria, a EJA vem incorporando ou-
tras, decorrentes da reconversio tecnoldgica, das transformagées na matriz
estrutural do sistema produtivo e dos desafios econdmicos, politicos e so-
ciais interpostos pela nova ordem internacional. Em outras palavras, a EJA
incorpora, progressivamente, as categorias e ideais da educagao permanente,
projetando-se mais como educac¢io continuada do que como “recuperacio do
atraso escolar”. Contudo, se a educagio continuada traz em si a perspectiva
da auto-realiza¢io pessoal e coletiva, as novas dimensées incorporadas na EJA
estdo ainda carregadas de uma teleologia profissionalizante, ou seja, voltadas
apenas para a potencializa¢io da produtividade da for¢a de trabalho.

Como afirmar que a EJA ainda estd carregada de conotagoes profis-
sionalizantes, que ainda predomina este viés da razao instrumental, se a
maioria dos donos do capital jd incorporou, em seu idedrio e em seus pro-
gramas de formagio, reciclagem e atualizacio da mio-de-obra, os com-
ponentes curriculares da educagao geral? Como, se até mesmo os capities
da industria ndo mais falam em “treinamento especializado” e j4 compre-
enderam e vém investindo em planos e programas de educagio bdsica''?
Teriam percebido o equivoco dos “adestramentos técnicos” que transfor-
mavam o trabalhador em um robd especializado num determinado pon-
to da linha de produgdo na matriz taylorista/fordista? Ou teriam ficado
mais humanos e, em nome da solidariedade para com seus semelhantes,
estariam favorecendo a realizagio pessoal de seus empregados? Parece-nos
que se trata apenas da descoberta de que o sistema produtivo, tecnolégi-
ca e formalmente reconvertido, com as novas exigéncias da concorréncia
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9 Consideradas as pessoas de 15
anos ou mais de idade.

10 Em outro trabalho, tratamos
mais detalhadamente dessa
questio (v. ROMAO; GA-
DOTTI, 2007).

11 Veja-se o caso da FIESP,
com os “Telecursos” veiculados
e distribuidos pela Fundagio
Roberto Marinho. No entanto,
cabe aqui a hipétese que levan-
tamos, a partir das conversas
com o psicélogo Celso Teixeira
Braga, meu ex-orientando no
Mestrado em Educagio, na
Universidade Nove de Julho
de Sao Paulo, que trabalha
com a técnica do psicodrama
em departamentos de recursos
humanos de grandes industrias:
parece que os setores mais diné-
micos da Revolugao Industrial
— como ¢ o caso da industria
automobilistica — absorveram
as modificacées derivadas das
novas tecnologias, mas resistem
ainda quanto as alteragdes na
forma de organizagio da pro-
dugdo, ou seja, tém dificuldade
de incorporar as modificagoes
que se apresentam ao fordismo/
taylorismo da produgio seriada
¢ especializada. Celso falava-
me, inclusive, do sofrimento
das pessoas, das empresas em
que faz consultoria, quanto a
tensao entre o desejo de mudar
e a forca da inércia da matriz
organizativa da produ¢io no
sistema anterior.
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12 Por mais que Habermas
queira fazer uma nova leitu-
ra do materialismo dialético,
“corrigindo-0” no sentido da
determinagdo do sujeito pelo
sistema normativo (superes—
trutura juridico-politica) — o
que o faz escorregar, a meu ver,
para o idealismo — ele acaba
contribuindo,  politicamente,
para a legitimagio das novas
teorias das relagoes produtivas
do “Capitalismo Tardio”, para
usar sua propria qualificagdo
contemporinea desse modo de
produgio. Embora eu reconhe-
¢a que um comentério tdo breve
e em nota de rodapé sobre uma
obra tao profunda quanto a de
Habermas possa parecer levian-
dade, o aprofundamento desta
andlise escapa aos limites deste

trabalho.
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mundial, estd impondo um padrio de comportamento produtivo flexivel
e uma combinacio da razdo instrumental com a razio comunicativa, de-
senvolvida por Habermas (1990)'?, no qual as potencialidades do aprender
e da comunicagio s3o mais importantes do que a acumulac¢io de conheci-
mento e habilidades especializadas.

Retornemos, porém, ao Relatério Jacques Delors, de modo particular
ao segundo “pilar” da educacio necessdria ao século XXI. Relativamente ao
segundo pilar, “aprender a fazer”, a proposta da UNESCO vincula-o a0 mun-

do do trabalho:

Mas a segunda aprendizagem estd mais estreitamente ligada a
questdo da formagido profissional: como ensinar o aluno a por
em prdtica os seus conhecimentos e, também, como adaptar a
educacio ao trabalho futuro quando nio se pode prever qual
serd a sua evolugao? (DELORS, 1998, p. 95).

Ora, fica cada vez mais claro que, em um sistema produtivo refor-
matado pela automagiao, que tem na microeletrénica sua base material,
nao tem lugar para os pacotes de conhecimento, mas para a capacidade de
aprender e de apreender a inovagio. Mais importante do que o conheci-
mento sobre um processo de produgao, uma se¢io na linha de montagem
— existird no futuro? — uma mdquina ou uma operagao ¢ a capacidade
de ler um manual, de se comunicar com os parceiros de trabalho, de ter
iniciativa, de criar processos produtivos inéditos. Portanto, o que mais
se demanda de um profissional do futuro é a capacidade de “aprender a
aprender fazer”.

H4 um relativo empobrecimento da Educa¢io, mesmo que considerada
na sua dimensao instrumental, quando voltada apenas para os objetivos do
sistema ocupacional, qualquer que seja a sociedade, das mais simples as mais
complexas. E que os homens e as mulheres de qualquer época nio se reduzem
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a simples agentes do trabalho'. Mesmo a politecnia tem um significado mais
amplo do que a mera flexibilidade do comportamento produtivo dos traba-
lhadores. Originalmente, o conceito foi mais bem explicitado por Kruspkaja
— esposa de Lénin — que se inspirara no conceito de omnilateralidade formu-
lado e desenvolvido por Marx e que correspondia 4 concep¢io de que o ser
humano deve ser integralmente desenvolvido em suas potencialidades, através
de um processo educacional que leve em consideragio a formacio cientifica, a
politica e a estética, com vistas a libertagao das pessoas, seja da ignominia da
pobreza, seja da estupidez da dominagio.

O conceito de politecnia de Kruspkaja tem a ver, nitidamente, com o
quarto pilar, “aprender a ser”, do Relatério Jacques Delors. Vejamos como
o documento explicita este pilar e se aproxima da “omnilateralidade” do ser
humano e sua necessidade de uma educagao integral:

Mais do que preparar criangas para uma dada sociedade, o proble-
ma serd, entdo fornecer-lhes constantemente forgas e referéncias in-
telectuais que lhes permitam compreender o mundo que as rodeia
e comportar-se nele como atores responsdveis ¢ justos (DELORS,
1998, p. 100).

Mesmo que consideremos a educagio apenas em sua perspectiva de
preparacio ocupacional, no hd consenso quanto ao impacto da qualificagio
na produtividade do sistema econémico, nem na realizagao econdmico-social
das pessoas qualificadas.

A estas teses, referenciadas no legado analitico materialista-dialé-
tico, pensamos que devemos acrescentar aquela tdo cara ao préprio pen-
samento burgués: a de que a produtividade da for¢a de trabalho no novo
sistema produtivo e no novo concerto econdmico mundial exige a educa-
¢ao geral bdsica do trabalhador, conciliando e coincidindo, portanto, os
interesses do capital, com os direitos e interesses do trabalho. Em outras
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13 Mesmo para os tedricos,
como Karl Marx e seus segui-
dores, que elegeram o trabalho
como centralidade do processo
civilizatério, o nao-trabalho
também tem importincia fun-
damental em suas considera-
¢oes sobre a realizacio humana.
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palavras, embora com finalidades diferentes, os interesses dos patroes e
dos empregados estariam em convergéncia. Se os produtores diretos sem-
pre se interessaram pela formacao geral, porque esta ¢ a tendéncia de todo
ser humano, dada sua aspiragao 2 atualizagio de sua potencial “omnilate-
ralidade”, para os detentores dos meios de produgdo, no novo sistema pro-
dutivo, a formagao geral é exigéncia da produtividade e, consequentemen-
te, da extracao da mais-valia e da acumula¢ido. Em suma, os trabalhadores
aspiram a politecnia no sentido que lhe conferiu Kruspkaja; os capitalistas
a tomam na linha tecnocritica da educagio politécnica. Esta nao pode ser
atingida sem provocar a outra. Ou seja, ao estimularem a formagao geral,
com vistas ao aumento da lucratividade, os detentores do capital acabam
por potencializar a recuperagao da categoria de totalidade pelos trabalha-
dores, incentivando, mesmo que involuntariamente, as condicées para o
processo de conscientiza¢io e de libertagao.

Vanilda Paiva jé demonstrou em dois trabalhos (1985 e 1990) que, nas
relagdes entre educagio e trabalho, entre sistema educacional e sistema ocupa-
cional, nao hd consenso entre os pesquisadores do tema sobre a tese necessida-
de de qualificacio crescente para o melhor desempenho no sistema produtivo
do capitalismo de nossos dias. Na verdade, quatro “teses” diferentes tém sido
defendidas sobre a relagio educacio/trabalho:

* Desqualificacdo — O sistema produtivo do Capitalismo Organizado
estaria produzindo uma desqualificacio absoluta e relativa. Portanto,
a0 invés de estarmos caminhando para o fim do “mandarinato”, ao
invés de estar ocorrendo uma socializa¢do das informagées e compe-
téncias, estaria se verificando o contrdrio, uma verdadeira substituicao
do trabalho vivo pelo da maquinaria automdtica, exigindo da forca de
trabalho opera¢oes mecinicas e repetitivas, completamente destituidas
de qualquer racionaliza¢io e, no limite, obsoletizando a prépria forga

de trabalho.
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* Requalificagado — Os nexos entre educagio e produ¢io, no contexto
da terceira “revolu¢io tecnoldgica”, estariam provocando a elevacio da
taxa média de qualificagio da forca de trabalho.

* Polarizacao das Qualificagoes — Na medida em que o trabalho vivo é
substituido pelo trabalho mecatrénico, a necessidade de qualificacao
polariza-se nas tarefas de criagdo, manutencio, dire¢ao e vigilancia,
concentrando-se, portanto, num pequeno nimero de trabalhadores.

* Qualificagdo Absoluta e Desqualificagio Relativa — A taxa média de
qualificacao da forga de trabalho estaria se elevando absolutamente,
mas a qualificagao relativa — considerado o nivel de conhecimentos dis-
poniveis na sociedade — estaria se rebaixando.

“Aprender a ser”, quarto e tltimo pilar necessdrio ao processo educa-
cional do século XXI, segundo o Relatério Jacques Delors, é a politecnia em
seu sentido mais amplo e progressista, pois se volta para o desenvolvimento
do homem integral: “[...] espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido
estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (DELORS, 1998, p. 99).
Mas, este pilar, segundo Delors; este saber, de acordo com Morin'* e este “re-
aprender”, na perspectiva freiriana®, sintetizam-se, integram-se, unificam-se
no “aprender a aprender”. Ai, Paulo Freire introduz os importantes conceitos
de inacabamento ou inconclusio e de incerteza, que nos identifica com os
demais seres do cosmo, mas, a0 mesmo tempo, deles nos distingue, por nossa
consciéncia dessas limitagoes:

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O

do inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do

ser ou sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde hd vida,
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14 Convidado a se pronunciar
sobre a educacio no século
XXI, Edgar Morin escreveu Os
sete saberes necessdrios a educagio

do futuro (2000).

15 Ainda que Paulo tenha dado
como subtitulo a sua tltima
obra Saberes necessdrios a prdtica

pedagégica (FREIRE, 1997).
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h4 inacabamento. Mas sé entre mulheres e homens o inacabamen-

to se tornou consciente. (FREIRE, 1997, p. 55).

O que parece ser um limite maior da espécie constitui sua riqueza, em
relagdo aos demais seres da natureza: o de ser ontologicamente esperangoso,
utdpico e, por isso, pedagdgico, educacional. Os homens e as mulheres, na sua
trajetdria neste mundo, nio alcangam a plenitude embora a procurem indefi-
nidamente. A busca incessante de atualizagao de todas as préprias potencia-
lidades dd-se na dimensio dessa procura de superacio da inconclusio, jd que
ela se inscreve no inesgotdvel universo dessas potencialidades nao atualizadas.
E nesta perspectiva que o ser humano torna-se essencialmente utépico, dotado
de esperanca, pedagdgico. Assim, a educagdo torna-se um processo imprescin-
divel 3 humanidade e ao processo civilizatério, mais do que um instrumento
da realizacio ocupacional e do capital.

Ao falar de processo civilizatério, gostaria de concluir com uma reflexao
sobre nossa posi¢io nele. Ou seja, como ficard a América Latina, e o Brasil, de
modo especial, na evolugao humana que se processard no século XXI?

Temos sido relegados a um plano inferior, por nosso atraso cientifi-
co, tecnoldgico, econdmico e social. Alids, este dltimo, por for¢a da terrivel
distribuicdo de renda, é que nos empurra para o Terceiro Mundo. Contudo,
sem qualquer bairrismo, mesmo porque se trata de uma impressao, sem com-
provacio cientificamente consolidada, penso que chegou nossa oportunidade
histérica. E claro que as oportunidades tém de ser aproveitadas, pois em si
mesmas nao sio suficientes para inserir qualquer formacao social na vanguar-
da do processo civilizatério. Também nio sao os recursos econdémicos, cienti-
ficos e tecnolégicos que garantem a uma nagio esta posi¢ao no universo das
liderangas na trajetéria da humanidade. Observando a Histdria, percebemos
que os povos que conseguiram fazer a humanidade saltar de um patamar para
outro mais elevado foram aqueles que, independentemente, de suas riquezas
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materiais, nao perderam a emogao, alegria e o élan de viver. E isso, a despeito
dos problemas pelos quais temos passado, nio nos falta.

Paulo Freire deu-nos essa licao. Longe de envergonhar-se de sua “bra-
silidade”, de sua “nordestidade”, afirmando-as tornou-se um cidadiao de van-
guarda do mundo no final do século XX.

THE SECONDARY SCHOOL AND THE “OMNI LATERALITY s
PROFESSIONAL EDUCATION AT THE 21ST CENTURY
The object of this text is to analyze the relation between professional
training in high school and the contemporary concepts of science
and technology. At the same time, it is demonstrates how must the
training should be in light of the concepts set forth by the “Delors
Report”. References in the dialectical materialist thought, especially

on the Nadezda Krupskaja conception to confront the “omnilateral-
ity” concept to the “polytechnic” concept.

KEY woRrbDs: Professional education. Secondary School. “Omni
laterality”. “Polytechnic”.
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