O “aprender a aprender” como formacdo de uma stdmde adaptativa:

educacao e trabalho nos Parametros Curricularésiies para o Ensino Médio

A discusséo sobre a relacao entre trabalho e e@lodagundamental para a
compreensao da natureza do trabalho educativo & ggusta localizacdo que a
educacéo, sobretudo a escolar, pode, ou de fatngesnha, frente a pratica social. A
relacdo entre educacdo e trabalho perpassa osrstisce as praticas pedagogicas,
assumindo centralidade tanto nas pedagogias baggesnto nas pedagogias criticas e
revolucionarias. Assim, as possibilidades e ostéisnidados pela organizacdo do
trabalho tornam-se referéncias fundamentais pamrgpreensdo da educagao e do seu
papel na sociedade. Da mesma forma, os limites ssilplidades presentes numa
proposta pedagogica encontram-se, em grande medida,avaliacdo e no
posicionamento que ela tem sobre o processo degiodc de organizacdo do trabalho.

O que esse trabalho propde discutir € a relac&e edticacédo e trabalho tal
como aparece nos documentos oficiais da educaca@@raml. Aqui, pretenderemos
argumentar que a relacdo entre educacdo e tralbalhoomo formuladas nesses
documentos acaba por reforcar, na prépria relagagngica, 0s pressupostos da
divisdo social do trabalho e a adaptagcédo as redagéetrabalho identificados com o
neoliberalismo.

O construtivismo e as pedagogias do “aprender endpr’ — nervos centrais
das propostas pedagogicas brasileiras — ndo s&@®s ¢omo fendmenos isolados ou

desvinculados do contexto internacional, pois,

tal movimento ganha forca justamente no interior ajucamento do
processo de mundializacdo do capital e de difusdoAmérica Latina, do
modelo econdmico, politico e ideologico neolibeealtambém de seus
correspondentes no plano tedrico, o pés-modernsm@os-estruturalismo.
E nesse quadro de luta intensa do capitalismo yarmpsrpetuacdo, que o

lema ‘aprender a aprender’ € apresentado como rpalde ordem que
caracterizaria uma educacao democratica (Duar@el: AD).

O alcance desse discurso pode ser constatado gpancEbemos que ele se
coloca para além das formulagcbes estritamentecesjritornando-se norteador de
documentos oficiais tanto no nivel internacionabro no ambito das propostas
educacionais locais, como no caso do Brasil. A nmojustificacdo da necessidade
contemporanea do “aprender a aprender” evideneieardente sua relagdo com as

mudancas da economia global.

! Mauro Sala, mestrando no PPG em Educacdo Es@RBEH-Unesp Araraquara.



Um autor que enfatiza a necessidade de transfoondgg&ducacado para sua
adaptacdo a nova realidade da producdo é JuansCheldesco, que identifica a
transformacéo promovida pela moderna producaoiviéée intensiva na aplicacdo de
conhecimentos, as novas exigéncias para a edudaaém.ele as empresas modernas
teriam “um paradigma de funcionamento baseado rsendelvimento pleno das
melhores capacidades do ser humano”, pois nos moedelos de producgéo existiria a
“possibilidade e a necessidade de pér em jogo asnaee capacidades requeridas no
nivel pessoal e social” (2001: 49).

Para Tedesco, “ndo ha davida de que as capacidades atividade educativa
deve promover s&do aquelas requeridas nos setores awancados da atividade
produtiva”, pois,

diferentemente do que sucedia no modelo de proderpamassa tradicional,
0 exercicio dessas capacidades ndo ocorre exalusita na atividade
produtiva. A capacidade de pensar de forma sisgemicde compreender
problemas complexos, a capacidade de associaeseegbciar, de fazer
acordos e de empreender projetos coletivos sacaidapies que podem e
devem ser exercidas na vida politica, na vida rallte na atividade social
em geral. O paradoxo dessa evolucéo das relag@resegiucacéo e trabalho
consiste em que é justamente quando a relagdo-dermaais estreita,
quando as exigéncias da competitividade econbmidamam o0 uso
intensivo do conhecimento e da educacéo, que &ifsiglade do vinculo
desaparece. A formacdo para o trabalho e a formpaé® a cidadania
requerem as mesmas atividades. O conflito e adersadsferem-se de novo
para 0 ambito quantitativo: definir quantos e quiTéd acesso a essa
formacéo (2001: 56/7).

No relatério da UNESCO sobre a educacdo para dosecXi, também se
encontra essa dimenséao do “aprender a aprended’ oRalatorio, entender a educacao
como uma resposta puramente quantitativa, como w@wourde conhecimentos
transmitidos — com uma bagagem escolar cada vezpraada — ja ndo € possivel nem
adequado, pois,

ndo basta, de fato, que cada um acumule no comacwidh uma

determinada quantidade de conhecimentos de quea palsastecer-se
indefinidamente. E, antes necessario estar a alei@proveitar e explorar,
do comecgo ao fim da vida, todas as ocasides ddizatyasaprofundar e

enriquecer estes primeiros conhecimentos, e deleggtax a um mundo em
mudanca (Delors, 1998: 89).

O préprio processo de aprendizagem nunca estarddado, podendo
enriquecer-se com qualquer experiéncia. “Nestedsenrt diz o documento —, liga-se
cada vez mais a experiéncia do trabalho, a medidaegte se torna menos rotineiro”
(Idem: 92). Pois hoje, o aprender a fazer ndo m@dmntinuar a ter o significado
simples de preparar alguém para uma tarefa matddeah determinada: “as

aprendizagens devem evoluir e ndo podem mais sesidevadas como simples



transmissao de praticas mais ou menos rotineirabpe estas continuem a ter um

valor formativo que nédo é de desprezar” (Ildem: 93).

Este aumento de exigéncias em matéria de quaBficaam todos os niveis,
tem vérias origens. No que diz respeito ao pesdeaéxecucdo a justa
posicdo de trabalhos prescritos ou parcelados wlgar la organizacédo de
“coletivos de trabalho” ou “grupos de projeto”,>@mplo do que se faz nas
empresas japonesas: uma espécie de taylorismmaamo. Por outro lado,
a indiferenciacdo entre os trabalhadores sucede personalizagdo das
tarefas. Os empregadores substituem, cada vez aaisigéncia de uma
qualificacdo ainda muito ligada, a seu ver, a idiiaompeténcia material,
pela exigéncia de uma competéncia que se apresemia uma espécie de
coquetel individual, combinando a qualificacdo, esantido estrito,
adquirida pela formacédo técnica e profissionalommortamento social, a
aptiddo para o trabalho em equipe, a capacidadeiciativa, o gosto pelo
risco (Idem: 94).

O carédter geral e internacional dessas proposigaes impede que elas

obtenham receptividade nas formulacfes especifiogise dizem respeito a reformas
educacionais locais. No Brasil, um documento quebém identifica as necessidades
do desenvolvimento produtivo com as necessidadesgo@rmacao do cidadéo e para o
desenvolvimento social sdo os Parametros Currigsildacionais para o Ensino Médio
(PCNEM). Buscando definir o que seria o novo Ensitamlio, o PCNEM, vincula essa

necessidade de transformacéao na escola — com onpirdd do “aprender a aprender” —

com as proprias transformacgdes que teriam oconadesfera da producao:

Nas décadas de 60 e 70, considerando o nivel dend#gimento da
industrializac@o na América Latina, a politica exhional vigente priorizou,
como finalidade para o Ensino Médio, a formacaeslgecialistas capazes
de dominar a utilizacdo de maquinarias ou de dipgicessos de producao.
Esta tendéncia levou o Brasil, na década de 7fmopa profissionalizacado
compulséria, estratégia que também visava a dimmpressdo da demanda
sobre o0 Ensino Superior.

Na década de 90, enfrentamos um desafio de oulenorO volume de
informacdes, produzido em decorréncia das novamolegias, €
constantemente superado, colocando novos paranpetrasa formacdo dos
cidad&@os. N&o se trata de acumular conhecimen@NERI: 6).

Agora, a formacao deveria privilegiar a “aquisi¢giioconhecimentos bésicos,
a preparacao cientifica e a capacidade de utilizaas diferentes tecnologias relativas

as areas de atuacdo

Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formaca@lgem oposicdo a

formacao especifica; o desenvolvimento de capae&ldd pesquisar, buscar
informacdes, analisa-las e seleciona-las; a capdeidie aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memgéra PCNEM: 6).

A nova sociedade que teria decorrido dessa revoltgénologica e seus
desdobramentos na producdo, apresentaria caracteripossiveis de assegurar a
educacdo uma autonomia ainda ndo alcancada. Isgaepno PCNEM também esta
presente a idéia de que o desenvolvimento das déngi@s cognitivas e culturais



exigidas para o pleno desenvolvimento humano pgassaoincidir com o0 que se espera

na esfera da produgéo:

O novo paradigma emana da compreensdo de que, veadanais, as
competéncias desejaveis ao pleno desenvolviment@io aproximam-se
das necessidades a inser¢cdo no processo prod@egundo Tedesco,
aceitar tal perspectiva otimista seria admitir quesemos ‘Uma
circunstancia histérica inédita, na qual as capagids para o
desenvolvimento produtivo seriam idénticas parapeb do cidadao e para

o desenvolvimento socialOu seja, admitindo tal correspondéncia entre as
competéncias exigidas para o exercicio da cidadampara as atividades
produtivas, recoloca-se o0 papel da educacdo conmmeato do
desenvolvimento social (PCNEM: 12).

Assim, a crescente presenca da ciéncia e da tegaolmas atividades
produtivas e nas relacfes sociais, que estabelaesericiclo permanente de mudancas
provocando rupturas rapidas, solicita a perspeckivama “aprendizagem permanente,
de uma formacao continuada, considerando como ateneentral dessa formacéo a
construcdo da cidadania em funcao dos process@sssque se modificam” (PCNEM:
14).

Por isso o PCNEM pdde, como alias ja indicava gnmaoLDB, vincular a
formacao escolar “ao mundo do trabalho e a préticeal” (Art.1 § 2° da lei n® 9.394),
acrescentando que “essa vinculacdo € organica e dentaminar toda a prética
educativa escolar” (PCNEM: 11).

Mas essa indicacdo permanece externa a pratickaessendo apenas uma
referéncia que a envolve, mas que nao necessatemege a sua dinamica. Mesmo
reconhecendo a relagdo da escola com as institug@eais e a circunstancia de ela
receber seu estatuto, normas e valores da societuleevemos nos tornar incapazes
de analisar o que nela se desenvolve como resuttadsua dinamica propria. Os
elementos que integram a vida escolar sdo em panspostos ddéora; em parte
redefinidos na passagem; em parte desenvolvidesnamhente. Assim, ndo podemos
tratar a escola como um reflexo imediato e mecadécoida social, pois ela apresenta
uma dinamica que também Ihe é prépria e irredutisadeterminacdes externas. Entao
devemos nos perguntar: como esse novo paradigrtraliiho e da pratica social pode
deixar de ser externo a escola passando a estrat@g@ropria dindmica?

O que se propbe é o tratamento contextualizado afhecimento, que

permitiria ao aluno uma real atividade, pois:

O tratamento contextualizado do conhecimento &€uarse que a escola tem
para retirar o aluno da condicdo de espectadoivpasse bem trabalhado
permite que, ao longo da transposicao didatica,omtecido do ensino
provoque aprendizagens significativas que mobilipeatuno e estabelecam
entre ele e o objeto do conhecimento uma relacioediprocidade. A



contextualizacdo evoca por isso areas, ambitosimangdes presentes na
vida pessoal, social e cultural, e mobiliza compeats cognitivas ja
adquiridas. As dimens@es de vida ou contextos ialdos explicitamente
na LDB séo o trabalho e a cidadania (PCNEM: 81).

O trabalho é apresentado no PCNEM como o “contedds importante da
experiéncia curricular no Ensino Médio” para dagndicado as aprendizagens da

escola média:

O significado desse destaque deve ser devidamengiderado: na medida
gue o Ensino Médio é parte integrante da Educa¢&c8 e que o trabalho
€ o principio organizador do curriculo, muda ir@eiente a nogédo
tradicional de educacdo geral académica ou, meltioy academicista. O
trabalho ja ndo é limitado ao ensino profissiomaite. Muito ao contrario, a
lei reconhece que, nas sociedades contemporane@asios
independentemente de sua origem ou destino sofiegiomal, devem ser
educados na perspectiva do trabalho enquanto usnprifieipais atividades
humanas, enquanto campo de preparacao para espoifiasionais futuras,
enquanto espaco de exercicio de cidadania, engpamtesso de producdo
de bens, servicos e conhecimentos com as tardfasala que lhes séo
proprias (PCNEM: 81/2).

Dessa forma, pde-se claramente a dimensdo econodaic&ida como

norteadora da atividade escolar. Alias, o PCNEMombece explicitamente como
origem das estratégias de aprendizagem contexddakz ou “situadas”, os programas
de preparacgédo profissional onde o contetdo é ‘imerao processo de fazer uma tarefa
e ndo se apresenta separado do barulho, da cordudas interacdes humanas que
prevalecem nos ambientes reais de trabalho” (PCN&2Y:

A idéia de contextualizacdo também aparece assoc@auh a valorizacdo do
cotidiano. Os saberes escolares devem ter relagéioseca com questdes da vida

imediata dos alunos:

O contexto que é mais proximo do aluno e maisrfamite exploravel para
dar significado aos conteddos da aprendizagem é widh pessoal,
cotidiano e convivénciaf PCNEM: 83).

Isso porque o cotidiano e as relacdes estabakeciom o ambiente fisico e
social “devem permitir dar significado a qualquentetdo curricular, fazendo a ponte
entre o0 que se aprende na escola e 0 que seaz wbserva no dia-a-dia” (PCNEM:
83). Mesmo que se diga que contextualizar os cdogeda aprendizagem néo € libera-
los “do plano abstrato da transposicao didatica pprisionéa-los no espontaneismo e na
cotidianidade”, pois o essencial da aprendizagernl@&sseguiria sendo 0 seu carater
“sistematico, consciente e deliberado” (PCNEM: &yuperacdo da polémica de se a
educacao deveria conceder prioridade aos contedas processo, busca sua solucao
através da realizacdo de aprendizagens signifasgtoue como vimos tém no trabalho e

no cotidiano suas principais referéncias.



Concluséo: o construtivismo e a estratificacdo dedasses: ou “vocé acha que um
adolescente, vivendo na periferia, pode ter interese em digrafos?”

Levado ao extremo, 0 que esses discursos pedagguacecem propor é que
tenhamos chegado a um estagio da producdo onde€aéesenvolvimento de cada um
fosse ja a condicdo para o livre desenvolvimentdodes”. Essa coincidéncia s6 se
verifica se tomarmos o desenvolvimento da prodwgioo algo em si mesmo, e se
aceitarmos que o avanco cada vez maior da produgsen ser identificado com o0s
propoésitos mais elevados da existéncia humana,eosqué possivel, por sua vez,
desconsiderando que o proprio desenvolvimento algad produtivas estd em franca
contradicdo com as relacdes de producdo baseada sopropriedade privada e a
consequente exploragdao do trabalho, ou seja, astivagbes do trabalho social
permanecem sendo apropriadas privadamente.

Assim, ao localizar o paradigma do trabalho no &nba escolha e do
desenvolvimento profissional, coloca-se diretamgmea a escola, como contexto
formador, o trabalho abstrato e a economia cagigatido apenas externamente, como
uma submissdo da educacdo a esses elementos, angig dsso, “tanto a economia
capitalista como o trabalho abstrato séo trazidwa gentro da esfera educacional e da
escola na condicdo de elementos centrais paraigtaficado a esta esfera social e a
esta instituicdo, bem como para o exercicio dafaBmla cidadania” (Silva Jr, 2002:
222).

O gue se coloca é uma formacdo que visa simultaargena formacdo em
termos das competéncias para a insercdo no mundealaho e a inculcacéo de
valores e condutas que se adequem as novas exgéleiproducdo de mercadorias,
marcada pela crescente exploracéo do trabalho.

A ligacdo do saber e do saber fazer a um “sabédsénido “pelos dirigentes
empresariais” (Delors, 1998: 94) evidencia a tramsécdo da educagdo em
instrumento dos estigmas da sociedade capitalikimecer os conhecimentos e o
pessoal necessario a maquinaria produtiva em edpaths sistema capitalista, mas
também gerar e transmitir um quadro de valoredegiBma os interesses dominantes”
(Mészards, 2005). Por isso Ricardo Antunes pbédentescer que o toyotismo (o

modelo japonés) “possibilita ao capital apropriaudssabere dofazerdo trabalho”.

Este, na logica da integracdo toyotista, dpeasare agir para o capital,
para a produtividade, sob aparéncia da eliminacdo efetiva do fosso
existente entrelaboracdoe execugdono processo de trabalho. Aparéncia
porque a concepgédo efetiva doe e docomo produzir ndo pertence aos
trabalhadores (Antunes, 2000: 42).



O processo produtivo torna-se intensivo em conhaaion ndo pela
intervencao livre da criatividade e da ciéncia, ipels apropriacdo do saber e do fazer
do trabalho para a propria reproducdo do capitdb N4 cientificizacdo da producédo
realizavel dentro dos limites estreitos do sisterapitalista, a ndo ser reduzindo a
ciéncia a apenas sua dimensao instrumental. A iai&mcontra-se tolhida em seu
desenvolvimento pela base material das relacoes esmpital e trabalho, a qual ela nao
pode superar. E € por essa restricdo estruturaklgugode liberar e mesmo impelir a
sua expansao para o incremento da producdo deesalertroca, mas € incapaz de dar o
salto qualitativo para uma sociedade produtora eles hiteis, ou seja, para fins
verdadeiramente humanos.

Assim, ao colocar como novo paradigma de conhedomenprocesso de
producao capitalista, as pedagogias do “aprendgrender” recolocam a questdo do
conhecimento escolar em termos préprios. O queedraver € a convergéncia de dois
movimentos: coloca-se a questdo da centralidadapdendizagem para a educacao
escolar, ao passo que se muda o estatuto dessaliapgem e do conhecimento a ela
relacionado. Marilia Gouvéa Miranda, num artigo reolm novo paradigma de
conhecimento e as politicas educacionais na Améatiaa, onde a autora analisa as
exigéncias para a educacgdo delineadas por orgasmisrternacionais, identifica essa
convergéncia:

A centralidade do conhecimento (da informacgdo, daduym@o do
conhecimento, e de sua difusdo) e a implicita mealata concepcgéo de
conhecimento parecem ser uma idéia para a qualeogem todos o
discursos, todas as propostas, todos os chamaates abciais. Afinal, ndo
se pode negar que o impacto da globalizacdo, asknch revolucéo
tecnolégica, impde um novo padrao de conhecimemi@nos discursivo,
mais operativo; menos particularizado, mais intevat comunicativo;
menos intelectivo, mais pragmatico; menos setooizadais global; nao
apenas fortemente cognitivo, mas também valorékianda, 1997: 41).
Assim, mesmo que a autora nao perceba claramept¢agesta presente na
raiz do “aprender a aprender” esse movimento, etesague capta-lo na sua relacédo
com as necessidades econémicas atuais.
Adaptado as demandas sociais e econdmicas atoagsitanto, o “aprender
a aprender” passa a incorporar a necessidade dbedorento ser
previamente definido por sua operacionalidade: nmajgortante do que
saber, é saber fazer, saber buscar informac@esr pabduzir resultados,
saber manejar equipamentos, saber se adaptar s foogdes. Conservando
a forga dos argumentos que defendem uma pedagagtantada pelo
principio do “aprender a aprender’, o discurso €arisco de se converter
em retdrica que encobre uma concepgdo extremam@agmatica e
imediata da concepg¢éo de conhecimento (Idem, X8H7:

Por tratar o préprio mundo do trabalho como abatra¢ porque desprendido
de uma andlise concreta que leve em conta ndo fperddacdo entre a elaboracéo e

execucao da producdo, mas também a contradicé® @njetivacdo e apropriacdo de



seus produtos —, 0 construtivismo acaba por trazeabalho abstrato para o centro da
educacdo escolar, através tanto da valorizacdoratmllho como contexto mais
importante da experiéncia curricular quanto pelegapao cotidiano do aluno, também
atravessado por essa contradicdo. O que de faiesé a divisdo social do trabalho e o
cotidiano marcado por essa propria divisdo comarpatros para a educacao escolar. A
significancia da aprendizagem, e os conteudos pialerente significantes acabam por
ser também atravessados e determinados por edsadighin. Aos contextos imediatos
socialmente desiguais passariam a correspondeelmod escolares desiguais, com o
que a intervencdo escolar perde ndo apenas setercatsstrato desprendido da
realidade, mas a sua universalidade.

A pergunta formulada pelo construtivista brasilétaben Alves, “vocé acha
que um adolescente, vivendo na periferia, podenteresse em digrafos?”, é exemplar
para caracterizar a forma como as determinacfésisextras escolares sdo chamadas
para dentro da escola. Pois 0 que se esta pergontéio € se o conteudo escolar (no
caso o digrafo) € ou ndo um conteudo relevante gdeimacdo humana ou mesmo
para a formacéo para o trabalho. Questiona-sesgual 0 interesse que um adolescente
“vivendo na periferia” teria por tal contetdo.

Ao formular essa questdo, Ruben Alves pretendmafia irrelevancia de tal
contetdo em relagdo ao contexto de um adolescemeriferia, o que nos leva a supor
gue esse conteldo possa ser potencialmente iretegsignificativos) para alunos que
se encontre em outros contextos sociais. Pensaembetanto, que o sentido da
pergunta pode ser radicalmente alterado: ndo paséfigar o nao-ensino de
determinado conteudo, mas para compreendermos @uextos sociais diferentes
geram necessidades imediatas distintas, e queiomarisa intervencdo escolar nos
limites de uma necessidade imediata € contribua paestratificacéo de classes através
do empobrecimento da cultura socializada parasselaabalhadora, e, sobretudo, aos
trabalhadores que se encontra em niveis de maworafzacdo. A escola construtivista
torna-se entdo reprodutivista em um sentido destd@quele apontado por Bourdieu:
justamente por se privar de transmitir e sociakzanltura e o conhecimento tidos como
legitimos, e por entregar os alunos as determisagéealivisdo social do trabalho que,

essas sim, manifestam-se espontaneamente.
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