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Verdade

A porta da verdade estava aberta,
mas SO deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

SO trazia o perfil de meia verdade.
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voltava [gualmente com meio perfil.

E 0s meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

(Carlos Drummond de Andrade)
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RESUMO
A presente pesquisa, inspirada no conceito de modo de enderecamento, analisa o

curriculo da ética como Tema Transversal dos Parametros Curriculares Nacionais e
busca respostas para as perguntas: o que esse curriculo “pensa” que é? Quem ele
“pensa” que seu alvo €? Esse curriculo € uma inovacao curricular? O percurso
metodoldgico da pesquisa tedrico-qualitativa circunscreve o objeto desta
investigacdo ao ambito das politicas curriculares publicas e o aborda mediante o
emprego da andlise de contelddo. Com base nos resultados conceituais colhidos
neste estudo, parece plausivel o entendimento de que o alvo do curriculo da ética
dos PCN é o estudante de quem espera que seja cidaddo, trabalhador e
consumidor moralizado, disciplinado, controlado e Ut a e na sociedade
administrada e de mercado. Dessa maneira, torna-se prudente nao caracterizar
esse curriculo como uma inovacao curricular, uma vez que se fundamenta em
pressupostos escolanovistas e tecnicistas das Pedagogias Liberais, surgidas no
inicio e ao longo do século XX com o matiz justificador do ethos autoritario,
excludente, injusto e desigual do sistema capitalista. Essa compreensao se torna
tao plausivel quanto a tese de que o sentido de um curriculo depende de sua
articulacdo com as dimensdes macro, meso e micro da realidade vivida e com os
aspectos econdmicos, culturais, politicos e ideoldgicos do modelo societario em
que se insere, uma vez que o curriculo € um campo de relacdes de poder, as quais
determinam o indice de acertos, ou erros, nos quais uma mensagem curricular
pode incorrer. O que é feito com um curriculo se torna mais significativo para a
educacao escolar do que aquilo que ele “pensa” ser e do que aquilo que ele
“pensa” que seus destinatarios sdo. Interessa, entdo, 0 modo como estudante e
professor lidam com seus mecanismos de controle e disciplinamento curriculares,
objetivando viabilizarem estilos existenciais que vao ao encontro de mais justica

sistémica, mais liberdade fatica e mais democracia real.

Palavras-chaves: Ensino; Filosofia; Curriculo; Enderecamento; Etica, PCN
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ABSTRACT

This research, inspired by the concept of how to address, analyzes the curriculum
of ethics as a Transversal Subject of the Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN
(National Curricular Parameters) and seeks answers to the following questions:
what the curriculum "thinks" it is? Who it "believes" that its target is? This
curriculum is a curricular innovation? The methodological route of that theoretical-
qualitative research limited its object within the framework of public policies of
curriculum focusing on the analysis of its content. Based on the results collected in
this conceptual study, it seems plausible to understand that the target of the
curriculum of ethics of PCN is the student who is expected to become a citizen, an
employee and a moralized consumer, disciplined, controlled and useful to the
administered society and market. Thus, it is prudent not to characterize this as a
curricular innovation, since it is based on assumptions of Liberal Pedagogies with
characteristics of the New School Pedagogy and of Technicism, which emerged at
the beginning and throughout the twentieth century with the hue that justifies the
authoritative ethos of the exclusionary, unfair and uneven capitalist system. This
understanding is as likely as the thesis that the purpose of a curriculum depends
on its connection with the macro, meso and micro dimensions of the reality
experienced in economic, cultural, political and ideological aspects of the model of
society of which it is part. Once the curriculum is a field of power relations, which
determines the rate of successes, or mistakes, in which a curricular message may
incur. What is done with a curriculum becomes more significant for the school than
what it "thinks" being in what it "thinks" that the recipients are. What matters,
then, is how students and teachers deal with its mechanisms of control and
curricular disciplinarian, aiming to make possible existential styles of more systemic

justice, more freedom and more real democracy.

Keywords: Education; Philosophy; Curriculum; Ways to address; Ethics, PCN
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INTRODUCAO

Cursei® licenciatura em Filosofia entre 1989 e 1992. Nessa graduacdo desenvolvi
algumas atividades de Estagio Supervisionado ao longo de dois semestres letivos.
Durante a realizacdao desse programa, em um colégio estadual e em uma Escola Técnica
Federal interessei-me pela docéncia, pelo percurso da carreira académica e pela

Filosofia da Educacao.

Um aprendizado que obtive nesse periodo foi o de que a docéncia exigiria de
mim um elenco de dominios implicados nos saberes de que falam Tardif & Raimond
(2000), importantes a consolidacdo do dominio da “transposicao didatica”, vital a
significativa comunicacdao docente nos processos de ensino-aprendizagem, como me
inspira Chevallard (1998).

Parte da motivacdo que senti para cursar Psicopedagogia em nivel de
especializacao e, em seguida, o mestrado em Educacdao, nasceu dessas primeiras

aprendizagens do oficio de ensinar. Assim, entrei para o programa stricto sensu com um

! parece-me discutivel a crenca de que a indeterminacdo autoral garante que o sujeito neutro capte a
verdade objetiva. Por isso, ao longo desta tese, emprego a primeira pessoa. Se o testemunho do sujeito
que investiga ndo é relevante em um trabalho como este, o que mais podera ser? Como assinala Colucci:
“Para além de um texto de tese, o que se escreve & um autor. Ou seja, sob um certo ponto de vista,
pode-se dizer que o resultado do transcurso da pds-graduacdo é a passagem pelo processo de
autorizacdo que se desenrola no tempo em que se desenvolve a escrita que ousa” (COLUCCI, 2004, p.
172).
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projeto de estudo sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)?, o que me fez
prestar atencao na literatura especializada em curriculo. Desse modo, consolidava-se,
no ambito da Filosofia da Educacdo, meu interesse pelos estudos curriculares, com

énfase no ensino de Filosofia e foco especifico em ética.

Durante a pesquisa de mestrado, pude acurar a percepcao de que a
educacao, a escola e o curriculo podem ser mais bem compreendidos se a investigagao
cientifica os articular as dimensdes estruturais da sociedade, preponderantemente as
esferas econdmica, politica e cultural®. Sem o esforco com vistas ao deslindamento das
influéncias desses fatores nas decisdes e acOes curriculares, parece-me mais complicado

o entendimento critico sobre a especificidade da educacao escolar.

A percepcao de que as praticas curriculares concorrem para a formacao de
sujeitos, subjetividades e identidades individuais e sociais sugeriu-me como relevante o
estudo do enderecamento curricular, tema que trago para a atual tese doutorado, sob o
titulo Ensino de Filosofia e o Problema do Enderecamento da Etica nos PCN: Controle ou
Democracia? Com este estudo busco amadurecer minha formacdo académico-intelectual

e ampliar minha experiéncia em pesquisa no campo da Filosofia da Educacao.

Considerando essa disposicao, este trabalho investiga os PCN e busca
compreender se, de fato, esses documentos inovam no que respeita a cidadania
curricular do saber filosofico ao propor o ensino da ética como tema transversal. De um
modo ou de outro, o 0 que, o porgué e o para que/quem desse tema carecem de

evidenciagao.

Ocorre que o curriculo dos PCN do ensino fundamental é fruto das reformas

educacionais dos anos 90, o qual, segundo Silva (2001), ao privilegiar as dimensoes

2 parametros Curriculares Nacionais, PCN ou Pardmetros sdo empregados neste relatério como sinénimos
plenos.

3 Uma discussdo sobre a escola e essas dimensdes econdmica, politica e cultural que a “atravessa” pode
ser encontrada em Romanelli (1998), a qual lembro aqui para tentar observa-la no decorrer da presente
tese.
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sociais e politicas da educacdao para a cidadania, deixa um vazio que seria
adequadamente preenchido pela énfase ontoldgica, dada a anterioridade dessa

dimensao em relacao a sociabilidade. Sera mesmo?

Quanto a metodologia, busquei amparo em André, que, ao estudar a pratica
da pesquisa e ao citar critérios como os de validade, fidedignidade e generalizagdo,
apresenta outros elementos de interesse para a investigacao educacional, entre os
quais, o planejamento, a colheita’ dos dados, a sistematizacdo, o controle, a andlise, a

plausibilidade, a credibilidade, a triangulacdo de métodos e a validacao pelos pares.

Segundo ela, para arrematar a tarefa, o pesquisador deve elaborar um
relatorio que descreva claramente os resultados alcangados. Ademais, afirma a autora:
“creio que ha alguns pontos basicos a serem observados em qualquer tipo de estudo e

outros mais especificos aos tipos [particulares] de pesquisa” (ANDRE, 2001, p. 57-58).

Tendo presentes algumas dessas indicagdes, situo os PCN no ambito das
politicas publicas para a educacao, uma vez que, como afirma Santiago, “os PCN
pretendem ser wm referencial comum para a educacdo escolar no Brasil, tendo em
vista uma formacao de qualidade, e assumem a feicao de politica publica” (SANTIAGO,
2000, p. 1), assercao corroborada pelos PCN quando apresentam a tese de que a

proposta curricular que assumem

. estabelece uma meta educacional para a qual devem convergir as acoes
politicas do Ministério da Fducacdo e do Desporto, tais como 0s projetos
ligados a sua competéncia na formacao inicial e continuada de professores, a
analise e compra de livros e outros materiais didaticos e a avaliagdo nacional.
Tém como funcdo subsidiar a elaboragdo ou a revisdo curricular dos Estados e
Municijpios, dialogando com as propostas e experiéncias jd existentes,
incentivando a discussdo pedagogica interna das escolas e a elaboracdo de
projetos educativos, assim como servir de material de reflexdo para a pratica

* Prefiro o termo “colheita” em lugar de “coleta”. O primeiro significa “ato de recolher” (PRIBERAM, 2008,
on-fine). O segundo tem um sentido recorrente de “Recolhimento de donativos para obras pias ou
beneficentes: fazer coleta para a construgao do templo. / O montante levantado: a coleta foi abundante. /
Recolhimento, reunido de dados, de informagdes. / Liturgia cat. Oracdo que, na missa, precede a epistola”
(WORKPEDIA, 2008, on-/ine).
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de professores (BRASIL, PCNI>, 1997, p. 36).

Segundo Dagnino e outros, existem sete possibilidades de estudos quando se
trata de pesquisa sobre politica, a saber: “estudo de contetdo das politicas”, “estudo da
elaboragdo das politicas”, “estudo do resultado das politicas”, “avaliacao de politicas”,
“informagdo para elaboracdo de politicas”, “defesa do processo de elaboracdo da

politica” e “defesa de politicas” (DAGNINO & OUTROS, 2002, p. 29).

A primeira vista, parece haver pertinéncia do objeto desta investigacdo a
tipologia “estudo de contelido das politicas”. Porém, as implicaces especificas que ela
acarreta nao se referem a andlise descritiva e explicativa da “génese” e
desenvolvimento de politicas para “determinar como elas surgiram, como foram
implementadas e quais os seus resultados”, como parece ser o caso dos objetivos do
“estudo de contelido das politicas”. SO ligeiramente essas finalidades dizem respeito a

presente investigacao.

Assim, parto do entendimento de que, na textualidade dos PCN, o curriculo é
pensado e enderecado (é um curriculo “para”...) visando ao atendimento de multiplos
interesses, cujo discurso pode ser estudado visando a construcao do seu sentido. Entao,
inspirado na andlise de conteldo, parece-me plausivel vinculd-lo ao “estudo de
conteldo das politicas”, mas especificando-o como analise de politica curricular inserida

no contexto do sistema da educacao nacional brasileiro.

Nesse sentido, vale lembrar Foucault, para quem, em escala ampla, o
"sistema de educagao” é “uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacao
dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo". Talvez por essa
razao, "Os discursos devem ser tratados como praticas descontinuas, que se cruzam por

vezes, mas também se ignoram ou se excluem" (FOUCAULT, 1996, p. 44-53). No caso

> Adoto a forma “PCN1” para designar o volume nimero um dos Pardmetros Curriculares Nacionais,
documento introdutdrio aos dez volumes que compoem os Pardmetros. Idéntico critério é adotado para o
“"PCN8", que registra a Introducdo aos Temas Transversais e ao Tema Etica.
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desta tese, o discurso implica atencdo as figuras do emissor, do meio, da mensagem e
do receptor, que é multiplo por envolver os sujeitos da pratica educativa e os de seu

entorno humano e social.

A tarefa entdo € a de investigar a maneira politica sob a qual esse documento
é enderecado pelas instancias oficiais do sistema nacional de educacao, atentando para
ele como manifestagao polissémica cuja compreensibilidade dos pressupostos de base
deve ser almejada, inclusive na articulacao texto-contexto das instancias macro, meso e
micro a ele relacionadas, tais quais cendrios em que se processa 0 engendramento
desse curriculo, além da oficialidade, utilizada por forcas politicas hegemonicas para

torna-lo prescrito na esfera da educacao basica brasileira.

Nesse sentido, se ndo existe ato legal especifico que oficializa os PCN, eles

desdobram leis gerais da educagao nacional, como registra a citacao a seguir:

O Plano Decenal de Educacdo, em consondncia com o que estabelece a
Constituicdo de 1988, afirma a necessidade e a obrigacdo de o Estado elaborar
pardmetros claros no campo curricular (...) a0 mesmo tempo em que a Emenda
Constitucional n. 14, de 12 de setembro de 1996, priorizou o ensino
fundamental (...). A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lef
Federal n. 9.394), aprovada em 20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o
dever do poder publico para com a educacdo em geral e em particular para
com o ensino fundamental. (...) Essa LDB refor¢ca a necessidade de se propiciar
a todos a formagdo bdsica comum, o0 que pressupde a formulacdo de um
conjunto de diretrizes capaz de nortear os curriculos e seus conteudos
minimos, incumbéncia que, nos termos do art. 99, inciso 1V, € remetida para a
Unido. Para dar conta desse amplo objetivo, a LDB consolida a organizacdo
curricular de modo a conferir uma maior flexibilidade no trato dos componentes
curriculares, reafirmando desse modo o principio da base nacional comum
(Pardmetros Curriculares Nacionais), a ser complementada por uma parte
diversificada em cada sistema de ensino e escola na prética, repetindo o art.
210 da Constituicdo Federal (BRASIL, PCN1, 1997, p. 15-16).

Desse modo, a inspiragao metodoldgica especifica na analise de conteldo
para buscar a compreensdo dessa politica curricular parece relevante. A andlise de

conteldo consiste em procedimentos de descricdo que permitam, entre outras coisas, a
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“inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes” de destinagao e recepcao, como
uma pratica a ser “reinventada a cada momento” (BARDIN, 1994, p. 31-42). No caso
desta tese, essa metodologia auxiliar € posta a servico do instrumento principal de

analise que é o conceito de “enderegamento”.

“Enderecamento” é um conceito originario dos estudos de cinema. Ellsworth o
delineia como “um termo que tem um enorme peso tedrico e politico” e que se resume
na seguinte pergunta: “quem este filme pensa que vocé é?” (ELLSWORTH, 2001, p. 11),
cuja génese se deu por volta dos anos 60, o qual, empregado no campo da educagao,

conduz aos seguintes problemas:

O que pode um professor fazer com o espaco momentoso e volatil da diferenca
ou 'desajuste” entre, de um lado, quem um curriculo pensa que seus
estudantes sdo ou deveriam ser €, de outro, a forma como o0s estudantes
realmente usam o enderecamento de um curriculo para constituirem a si
proprios e para agir sobre a historia e na historia? Como os professores podem
tirar vantagem do fato de que todos os modos de enderecamento ‘erram’ seus
publicos de uma forma ou outra, utilizando isso de forma interessante e
criativa? (ELLSWORTH, 2001, p. 43).

Pelo fato de fazer emergir essas questdes, Ellsworth compreende que nao
levar em conta o poder indeterminado dos modos de enderecamento empobrece os
professores, e, por extensao, posso afirmar, a compreensao do curriculo, do ensino, da
aprendizagem, do processo identitario e da formagao de subjetividades e de modelos de

sociedade e ser humano implicados no discurso curricular.

Em uma ilustracao, a representacao do estudo dos PCN mediante o emprego

do conceito de “enderecamento” pode ser concebido como segue.
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Estudo de Politica Curricular

Processo de Enderecamento Curricular
Condicoes Basicas
Analise de conteudo — 0O Caso dos PCN

= Mensagem ++———
. Curricular || < | ( Receptor | [
SEF Material ‘ PCN ‘ V

Emissor

MEC impresso de etica Sujeito protagonista da
BRASIL Livros polissémico pratica escolar e outros

Diagrama 1: Modo de Enderecamento Curricular

No entanto, o curriculo em analise ndo é aqui concebido como algo dado, mas
como obra em processo dinamico. Por isso, a plausivel idéia de obra em processo para
caracterizar o curriculo, passivel de prescricao universal (FORQUIN, 2000) e veiculo de
informagbes, conhecimentos, saberes, valores, simbolos e principios, talvez seja
analisado a contento simultaneamente ao ato de investigar o incessante vir-g-ser do
contexto sociocultural em que ele se insere com suas singularidades, diferencas e
especificidades, pois € em meio a essas interveniéncias que um curriculo é concebido,
enderecado, pode vir a ser oficializado, operacionalizado pelos sujeitos da pratica
escolar, ser contestado ou motivar a elaboracdo de outro curriculo que lhe seja
substituto (MOREIRA & SILVA, 1994).

Nesse movimento, o curriculo inclui, exclui, contém filosofia, ideologia,
intencionalidade educacional (SANTOME, 1996) e surge prenhe de pressupostos
filosoficos, fato que leva a seguinte indagacao: ndo é intrigante uma prescricao
curricular que exclua ou trate contetdos filosoficos como algo de somenos e que chegue

a preterir a Filosofia em nome de outra matriz gnosioldgica, como parece ser o caso dos
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PCN?° A quem é enderecado um curriculo assim concebido? O que seus receptores

podem fazer com ele, se é que farao alguma coisa com ele?

No ambito da oficialidade, segundo Costa, a Filosofia no Brasil caracteriza-se
pela presenca curricular “vacilante” e “instavel”’, sempre utilizada como “instrumento
ideoldgico” e regularmente exilada do curriculo escolar. Apresentada como saber
“dirigido as elites”, com carater “acessorio” e “propedéutico”, a Filosofia tem sido
decantada como “supersaber”, mas transformada em “saber de segunda ordem” nas
atividades reais das salas de aula (COSTA, 1992).

Na esteira desse entendimento, um estudo que mapeia a questdao da
presenca da Filosofia nos curriculos brasileiros € o de Alves (2002), para quem, do
periodo colonial até a Republica, a Filosofia contou com uma “presenca” curricular
“garantida” no sistema educacional brasileiro; da Primeira Republica ao golpe militar de
1964, ela desfrutou de uma “presenca indefinida”; durante o periodo ditatorial do
periodo pds-1964, o que se pode constatar € que a Filosofia teve uma “auséncia
definida”; no periodo de redemocratizacao brasileiro, no pds-1980, ela contou com uma
“presenca controlada”. Atualmente, para complementar essa caracterizacao, por forca
do Parecer 038/2006, a Filosofia encontra-se, ao menos no ensino médio, legalmente
assegurada (BRASIL, 2006). Em todo caso, porém, ao longo da histdria do sistema
educacional brasileiro, a cidadania curricular dos saberes filosoficos na educacdo basica
nunca foi plenamente estavel, mais ainda se a compararmos com outras disciplinas da

educacao escolar.

Exemplo disso é o caso de FEducacdo Moral e Civica, vigente no sistema
nacional de ensino brasileiro entre 1964 e 1985, periodo em que as escolas abrigaram

essa disciplina na educacao ginasial e que se estendia ao entao 2° Grau sob nome de

® Vista mais detidamente, ética nos PCN parece ser mais uma ética psicologizante do que filosdfica.

7 Apds “idas” e “vindas”, pelo menos no nivel médio da educagio basica brasileira, a Filosofia logrou
carater de disciplina obrigatdria no Parecer 038/2006, de 07 de julho de 2006, emitido pelo Conselho
Nacional de Educagdo e Camara de Educacao Basica, o qual foi homologado por meio de Despacho do
Ministro da Educagao no Didrio Oficial da Unido em 14 de agosto de 2006. No ensino fundamental, no
entanto, a Filosofia segue como “Tema Transversal”.
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Organizacdo Social e Politica Brasileira. No ensino superior, ela apareceu como E£studos

de Problemas Brasileiros.

Essas disciplinas tiveram o propdsito de alijar do curriculo da educacao formal
qualquer contelddo voltado para a atividade de pensar, problematizar a realidade e
produzir entendimento critico sobre 0 momento histdrico pelo qual a sociedade brasileira
estava passando®, finalidades para as quais os conteldos filosdficos poderiam ter
contribuido (FONSECA, 1995).

Por isso, apurando os questionamentos motivadores desta pesquisa, cumpre
indagar: a ética como tema transversal inserida nos PCN é uma inovacao curricular?
Como o estudante e o professor podem lidar com esse curriculo e usa-lo criativamente
para se constituirem a si préprios como sujeitos atuantes na sociedade e na histéria?
Uma vez que os modos de enderegamento curricular erram seus alvos, como coloca-lo

em acao?

As fontes das possiveis respostas para essas indagacoes sao os préprios PCN
(BRASIL, 1997): o volume oito, que apresenta os Temas Transversais e a Etica, e o
volume um, que traz a introducao geral aos Parédmetros Curriculares Nacionais, o qual

também foi selecionado para analise.

Articulados com a literatura especializada, ambos os documentos nomeados
no paragrafo anterior se tornam necessarios a compreensao das intencdes curriculares
dos Parametros Curriculares Nacionais. Mais detalhadamente, esse material se configura
como segue, tendo em vista sua articulacdao especifica ou mais aproximada do processo

de enderecamento, empregado na presente investigacao.

8 Sobre a situacdo da Filosofia durante o regime militar, ver Abreu & Inacio Filho (2006).
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MATERIAL DE ANALISE SELECIONADO DO PCN1 E DO PCN§8°

A OFICIALIDADE DOS PCN

1 — Ao professor, PCN1, p. 6.

2 — Apresentacdo, PCN1, p. 9-10.

3 — Apresentacdo, PCN8, p. 15
ASPECTOS CONCEITUAIS DOS PCN

4 — O gue sdo os Pardmetros Curriculares Nacionais, PCN1, p. 13-14.

5 — Breve historico, PCN1, p. 14-16

6 — O processo de elaboracdo dos Parémetros Curriculares Nacionais, PCN1, p. 17.
7 — Introdugdo, PCN8, p. 19-23

8 — Justificativa, PCNS, p. 25-27

9 — Os temas transversais, PCNS, p. 29-30

10 - Critérios para a eleicdo dos temas transversais, PCNS, p. 30-31.

11 - Apresentacéo do Tema Transversal Etica, PCNS, p. 65.

12 — Importancia do tema, PCN8, p. 69-73.

13 - Etica e curriculo, PCN8, p. 89-92.

14 — Transversalidade, PCNS, p. 93-94.

15 — Conteudos de €Etica para o primeiro e segundo ciclos, PCN8, p. 101-113.

TELEOLOGIA CURRICULAR DOS PCN

16 — Objetivos, PCN1, p. 67-71

17 — Objetivos gerais do ensino fundamental, PCNS, p. 7-8.

18 — Obyjetivos gerais de ética para o ensino fundamental, PCN8, p. 97-98.
19 — Critérios de avaliagdo, PCNS, p. 115-117.

Em termos de objetivo geral, o enfoque no enderecamento visa a analisar a
educacao ética prescrita nos PCN com base na necessidade de explicar questdes sobre
quem esse curriculo “pensa” que é e quem ele “pensa” que sao e podem vir a ser o

estudante e outros protagonistas da educagao escolar basica.

Especificamente, esta investigacdo enfoca o modelo societario subjacente aos
PCN escolhidos, quem sao os sujeitos da educacao escolar que eles concebem, a quem
¢ destinada a ética que nele é curriculizada e se esse curriculo visa ao controle ou a

democratizacao das relagdes de poder na escola e na sociedade brasileiras.

® Circulou no meio educacional uma versdo preliminar dos PCN em 1995. Em 1997 j& tinhamos uma
versao oficial a qual priorizo aqui por ser a primeira a vir a luz na condigao de curriculo oficializado para o
ensino fundamental. Em 1998, saiu uma versao revisada dos PCN, que, ao que parece, encontra-se
disponivel atualmente ao acesso pelos professores na pagina do MEC na internet.
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Quanto a organizacao, esta tese se estrutura da seguinte maneira:

No Capitulo Um, na sequiéncia desta Introducdo, abordo os contextos macro,
meso e micro das reformas educacionais ocorridas ao longo dos anos 90. A primeira
vista, esse debate parece superado, uma vez que ao longo dos anos noventistas do
século passado ele foi bastante explorado. Contudo, creio que uma providéncia principal
que a metodologia desta pesquisa requer é a consideracao contextualizada as condicOes
histdricas, econ6micas, culturais, politicas e ideoldgicas sob as quais o curriculo em

analise foi enderecado.

Assim, ndao ha como se referir ao modelo de curriculo vigente atualmente no
ensino fundamental brasileiro sem fazer referéncia ao contexto de sua génese, ocorrida
em meio a fatos como o fim da Guerra Fria, hegemonizacao do ideario neoliberal e
potencializagdo da globalizacao ou mundializacdo econdmica. Esses fatos apresentam
correlagdes com as reformas educacionais referenciadas e atravessam a concepcao de
politica curricular que ora é tomada como objeto de estudo, razao pela qual exige essa
“vista de olhos” ao “longe” e ao “panoramico” para se compreender melhor aquilo que é
mais “proximo” e “especifico”.

No Capitulo Dois abordo o enderecamento da ética no PCNS8, auxiliado pelo
PCN1, e o faco na perspectiva de sua oficialidade, conceito de curriculo e finalidades,
atentando para os papéis que emissor, meio, mensagem e receptor desempenham no
processo de concepcao e de enderegamento desse curriculo “para” o sistema nacional

de ensino e “para” os sujeitos concretos da pratica escolar.

No Capitulo Trés procedo a andlise dos resultados obtidos nos momentos
anteriores, por meio de questionamentos de natureza epistemoldgica, pedagdgica,
socioldgica, econOmica, politica e ideoldgica do curriculo da ética como tema
transversal, entre outros. Na seqiiéncia do terceiro capitulo aparecem a Bibliografia e os
Anexos, que consistem na compilacdo do material de anadlise utilizado ao longo desta

pesquisa.
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1 AS REFORMAS DOS ANOS 1990:
INSTANCIAS CONTEXTUAIS

No final do século passado e no inicio deste milénio assistimos as reformas
educacionais levadas a cabo em diversas partes do mundo, promovidas de modo a
fazerem frente as transformacgdes histdrico-sociais que varriam regides inteiras de

diversas partes do mundo. O Brasil nao ficou de fora desse movimento.

As reformas educacionais daquele periodo possibilitaram a revisao e mesmo a
proposicdo e a criacao da legislacao educacional vigente entre nds, os programas de
formacdao docente, de avaliagdo de materiais didaticos e institucionais pertinentes a
esses processos, motivados pela promulgagdao de um novo programa curricular em nivel

nacional para a nagao brasileira.

No bojo dessas mudancgas, desde entdo se tornou possivel 0 emprego mais
acentuado de expressdoes relativas ao campo da escolarizagao, tais como
“interdisciplinaridade”, “transversalidade”, “ciclos de formacao”, “temas transversais”,
“reforma curricular” e assemelhados. Uma sigla amplamente divulgada é PCN
(Parémetros Curriculares Nacionais), a qual nomeia os documentos que, publicados sob
0s auspicios estatais, consolidam as reformas do curriculo da Educacdo Basica brasileira,
que, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional/ (LDBEN), inclui a

Educacéo Infantil (creches e pré-escolas), o £nsino Fundamental e Médio, entre outras
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modalidades de educacao escolar (BRASIL, 1996¢).

Ao nivel programatico, pois no pragmatico ainda parece nao haver indicativos
sobre o assunto, os PCN introduziram mudancas curriculares significativas no sistema de
ensino, sobretudo ao articular curriculo disciplinar e areas, ciclos e séries, contetdos
classicos e temas transversais, cujo estudo pode contribuir para a compreensao de
porque ética foi curriculizada como tema transversal, e ndao como disciplina ou area para

a escolarizacao que se estende da quinta a oitava série.

O entendimento dos porqués dessas reformas pode ser tentado por meio do

estudo do cenario em que elas se deram em contextos'? vistos nos niveis:

a) macro (histérico-ideoldgico), referente ao processo de globalizacdo

econOmica, politica e cultural, que ensejou mudancas na educagao escolar;

b) meso (legislativo-nacional), relativo ao cenario brasileiro, por meio dos
marcos legais, 0s quais consolidaram as reformas requeridas pelo processo

de mundializacao econdmica; e,

¢) micro (escolar-curricular), o territorio préprio da escola, do curriculo e dos

saberes curriculares, vistos como socialmente referenciados.

Desse modo, o objetivo desta primeira parte da pesquisa é o de elaborar um
estudo que revise, descritiva e analiticamente, esses niveis contextuais referentes as
reformas na educacdo escolar, iniciadas nos anos 90, e que alcancam o inicio do
presente século, fazendo notar as implicagdes concomitantes e ulteriores que

acarretaram e acarretam para a escolarizagdo.

A opcao pela analise das instancias macro, meso e micro se justifica porque

19 Inspiro-me, aqui, no trabalho de Souza (1999), o qual propde a categoria chamada “cenarios”, ao lado
das de “acontecimentos”, “atores”, “relacdo de forcas” e “articulacdo (relacdao) entre ‘estrutura’ e
‘conjuntura’, como caminho para a analise de conjuntura. Por isso, “cenarios”, “instancias” e “contextos”
mantém relagdo de sinonimia nesta tese e se estendem conceitualmente até onde se faz necessaria a
elucidagdo panoramica das componentes histéricas e mundividentes que se relacionam com o
enderegamento curricular de ética nos PCN, visando a pratica pedagdgica.
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uma proposta curricular ndo surge fora dos contextos de exercicios de poder, e € como

instancia de exercicio de poder que cada uma delas é aqui entendida e empregada.

A rigor, instancias macro, meso e micro nao existem em si, nem subsistem
como entes autoplasmados e independentes do mundo humano, mas, sim, como
produtos das relagdes travadas pelos sujeitos histdricos e sociais que constroem
compreensoes, pensam, refletem, decidem e agem de modo a fazerem com que seu
agir tenha alcance em tais esferas. Assim, instancia corresponde a campo de
julgamentos, decisdes e acgoes, realizadas para atenderem a certos conjuntos de

interesses de seus agentes, destacadamente os de disciplinamento e controle.

Além disso, essa nocdao implica o entendimento de que é das relacdes de
poder que nascem documentos legais como os PCN, os quais resultaram em um
curriculo prescrito para parte da educacdo basica brasileira, o qual implica, além da
dimensdo juridica, aspectos epistemoldgicos e ideoldgicos relacionados a questdes
econdmicas, culturais e politicas*!. Dessa maneira, analisar os conteidos das reformas
em pauta torna-se um caminho possivelmente fecundo para se compreender no que
consiste o exercicio do poder e a mobilizacao de determinados saberes e seus efeitos no
processo de enderecamento curricular, bem como na vida pratica. Por isso, os PCN sao
tomados aqui como “campo documental”, o qual tem no processo de destinacao do

respectivo curriculo o eixo privilegiado de analise.

Se o curriculo nasce “das” e entre “as” relacdes de poder, invariavelmente
articuladas a saberes diversos, e se os modos de exercicio do poder tém a ver com
interdependéncias multifacetadas, parece justificada a opcao pelas analises das
instancias anteriormente escolhidas. Assim, é feita a tentativa de resguardar o
entendimento de que a ldgica da globalizacao, articulada com o neoliberalismo, faz-se
subjacente a politica curricular das reformas dos anos 90 e deve ser enfocada em sua

complexidade multidimensional, tendo no eixo que aglutina poder-saber-verdade

110 curriculo ndo é neutro. Ele implica estratégias de governo e regulacdo (GOODSON, 1991; APPLE,
1997; MOREIRA, 1996; SILVA, 1996).
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(FOUCAULT, 1987) o seu fio condutor. Nao se trata, pois, de atribuir centralidade sé a

economia, ou unicamente a cultura, ou, ainda, apenas a politica.

Ocorre que o jogo do poder que mobiliza recursos diversos na elaboracao e
enderecamento de um curriculo apresenta os sentidos vertical, do enderecamento
curricular de cima para baixo, e a inevitavel destinacao curricular horizontal, das

relacdes ao nivel das praticas escolares.

A verticalizacdo pode ser compreendida como um grande expediente de poder
em nivel estatal e institucional. A horizontalizacdo curricular tem a ver, primariamente,
com as multiplas relagdes de poder ao nivel da acao dos atores e sujeitos da pratica da
educacao escolar. Porém, quando o objeto de estudo é um documento curricular legal,
parece possivel a nocdo de que seu enderegcamento pela via juridica torna-se
logicamente prioritaria a analise na perspectiva da verticalizacao, nao desmerecendo sua
interdependéncia com aspectos epistemoldgicos, éticos e ideoldgicos. Claro que essa
analise pressupde a horizontalizacao do curriculo, vendo-a de maneira inter-relacionada

as dimensdes da verticalizagdo anteriormente registradas.

Esse parece ser o caso nesta tese, em que a analise de um documento
curricular ja incita a referéncia as instancias globais e a contextualizacdes nos niveis
meso e micro. Essa analise multifocal aqui proposta tem como pressuposto a tese de
gue nao se trata de privilegiar a macropolitica ou a micropolitica, estritamente falando,
cada uma isoladamente, mas, sim, de concebé-las interdependentemente, pois a
coeréncia analitica exige o reconhecimento do micro implicado no macro e do macro

que se imiscui no micro.

Metaforicamente falando, como assinalava uma professora'? no mestrado que
cursei, trata-se de ver o “sininho”, mas, também, de ver o “tigre” em cujo pescoco ele

esta pendurado. Nesse sentido, a politica de curriculo é tanto micro quanto meso e

12 Trata-se da professora Selva Guimardes Fonseca, em aulas ministradas entre 2000 e 2002, no
Programa de Pds-Graduagao em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia.



27

macro; € tanto econOmica quanto cultural e politica, tanto epistémica quanto
pedagogica, valorativa e ideoldgica, motivo pelo qual a analise aqui proposta é

multifocal e, por exceléncia, contextual.

Face as criticas a atitude de tomar como natural o determinismo econémico
das reformas, encontradas a milide na literatura especializada®®, cumpre dizer que o
econdmico emerge nas analises das reformas e em seus documentos, no caso desta
tese, nos PCN, nao por diletantismo do pesquisador, mas porque a sua visibilidade no
processo € que é ostensiva. Nao se trata, entdo, de tomar como base um
“determinismo” em sua singularidade (s6 o econémico, s6 o cultural, sé o politico), mas
de considerar esses aspectos em relacao de complementaridade, fendmeno que faz um
curriculo se tornar documento legal, oficial, enderecado de um modo, e ndo de outro.
No fundo, o que determina um curriculo € o ser humano com suas praticas complexas,

em varios niveis e multiplas dimensoes.

O argumento a favor de praticas transculturais como doadoras de curriculos
nacionais me parece digna de criticidade, tanto quanto merece analise critica a idéia de
que a globalizacdo é para todo mundo. Assim, se a globalizacdo impacta o local sem
transforma-lo, como vez ou outra é dito no meio académico, também as praticas /intere
transculturais ndao estao ao alcance de todos. Se é que elas existem, as pesquisas tém
evidenciado (KRUPPA, 2001) que ocorrem justamente em instancias que, sem negarem
0 micro, alcancam o meso e o0 macro, sob o comando dos estados nacionais que
coordenam variados interesses para que elas se passem por validas no campo
educacional, como parece ser o caso dos PCN, cujo enderecamento resulta da

importacdo de uma experiéncia espanhola de politica curricular publica.

De outro modo, falar de cultura como algo divorciado da economia e da
politica € tomar a posicao parcial de quem deixa de considerar a cultura como produto

humano, como obra social e histdrica. Assim, falar de fluxos globais de midia, étnicos,

13 Referenciada, por exemplo, por Barreto (2006).



28

financeiros e tecnoldgicos como fendmenos subsistentes, ndo notando as implicages
que para eles depreendem da politica, da cultura e da economia, pode ser uma atitude
que acarrete o risco da parcialidade de ver a realidade pelos seus efeitos, e menos pelas
suas condicOes de possibilidades objetivas e subjetivas, nem sempre orquestradas pelo
Estado, mas, justamente, por instancias de poder ancoradas no econdmico e em visdes
culturais e politicas que consubstanciam a elaboracgdo de uma ideologia

correspondente®®,

Uma perspectiva possivel para amparar a analise dessas relacdes de poder e
de suas respectivas justificativas e modos de materializacao no ambito curricular, o qual
formaliza praticas relacionais diversas, € a contribuicdo encontrada em Foucault
(FOUCAULT, 1979, 1987)¥, para quem o poder ndo possui natureza e esséncia

universais, mas formas dispares, heterogéneas e em constante transformacao.

Por ser uma pratica histdrica e social, 0 poder nao € um objeto, algo que se
possa ter. O poder é um exercicio. O poder € uma relacdo. O poder ndo esta apenas nas
instancias estatais ou institucionais, mas nos individuos, difusamente presente entre os
seres humanos e em suas relacdes humano-sociais € com o mundo. E mobilizado em
cada relacdo humana travada ao longo da histéria e em meio a sociedade em que é

exercido, seja essa relacao de natureza produtiva, afetiva ou religiosa, entre outras.

Nessa tese baseia-se a nocao de microfisica do poder, segundo a qual o poder

% Ver um debate sobre essa tematica em Barreto (2006).

15 Veyne testemunha algo sobre Foucault que talvez facilite o entendimento de porque ha esse interesse
foucaultiano pelas relagdes concretas e reais de poder. Segundo Veyne, “A metafisica era impossivel aos
olhos de Foucault. Ele ndo acreditava, ao contrario de Kant e de um bom numero de filésofos, que o
homem possui qualquer faculdade superior que Ihe revele verdade das coisas”. Porém, “O que nos faz
sofrer, 0 que nos causa indignacdo, isso existe. Por outro lado, o sentido da histdria, a vocacdo da
humanidade, o universalismo... Todas as grandes idéias ndo sdo realidade. Auschwitz € um fato, assim
como a inocéncia de Dreyfus. Os crimes do stalinismo, o colonialismo, as alas de alta seguranca nas
prisOes, o tratamento aos loucos pelo sistema de asilos sdo fatos. Foucault ndao somente cré neles como
os combate. (...) [Foucault] Ndo era nem relativista nem desesperado. Pensava apenas que a verdade €
deste mundo: um discurso que da sentido a uma época e que nao sobrevivera a ela” (VEYNE, 2008, p.
10). Desse modo, penso, para Foucault, mais que o discurso, o que conta € mesmo os modos de exercicio
de poder pelos sujeitos humanos onde quer que estejam.
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nao possui uma Unica fonte, ndo apresenta uma Unica natureza, nem uma verdade
Unica e nem um saber especifico e especializado, ainda que se articule com
informagOes, saberes e conhecimentos. Em sintese, o poder esta na sociedade e atua
no corpo social, além de desembocar no corpo do individuo, docilizando-o para fazé-lo
produtivamente Util e produtivo, e ndo apenas no Estado e em suas instituicdes, nem
tdo pouco em seus aparelhos institucionalizados. O poder ndo esta, ainda, somente nas

classes ou segmento sociais.

Nesse sentido, 0 poder expressa uma realidade caracterizada como molecular,
periférica, capilar e se faz presente nas variadas praticas sociais de seres humanos
concretos, presente onde haja ser humano como algo inerente a sua condigao
existencial. Desse modo, o exercicio do poder ocorre em multiplos niveis, inclusive o
estatal. Mas, para além da lei, ha poder. Para além da repressao, ocorre o exercicio do
poder. O poder vai além de operacdes de violéncia, coercao, opressao e de contrato. O
poder nao pode ser definido apenas como algo que nega e impde castigo, que
“convence” ou subjuga. Ele apresenta, ainda, a faceta positiva que é a de potencializar
a constituicdo do homem e da mulher, de possibilitar a feitura de seus proprios seres e

respectivo modo de viver.

Nessa perspectiva, o poder se presta a gerir os homens e as mulheres, a
controla-los de maneira que sejam produtivamente interessantes para o modelo
societario de que sao membros. O poder nao se resume a violéncia ou a ideologia.
Compreendé-lo implica notar as mdltiplas formas de relagdes humano-sociais
desenvolvidas na concretude historica dos contextos em que os humanos se encontram
existencialmente inseridos e atuantes como sujeitos das relagdes que empreendem,

vinculados ou relacionados a si mesmos e a outros seres humanos (FOUCAULT, 1988).

Desse modo, as micro-relacdes humanas, como as escolares e curriculares, as
de familia, de sexualidade, de afetos, de saberes, de fazeres e de interesses concorrem
para a constituicdo de estruturas sociais. Os modos de tratamento pela inclusao ou

exclusdo e interdicdo ou aprovacao realizados nas relacoes cotidianas de diversos niveis
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pessoais e institucionais, constituidos de humanos relacionais, € que possibilitam a
instauracao e validacdo de modelos e modos de ser e de viver em sociedade, além de
promover praticas sociais que articulam as dimensdes econdmicas, politicas e culturais
inerentes as relagdes humanas, bem como com as instancias de varios niveis da vida

societaria.

4

E por essas razOes que os saberes e a ideologia estao a servico da
constituicao de identidades humanas, pois neles ndo ha neutralidade possivel. Eles
sempre sao politicos e devem ser buscados pelos sujeitos para que constituam a si
proprios e aos estilos existenciais particulares e compartilhados o mais
aperfeicoadamente possivel, considerando-se inseridos nos varios niveis e nas diversas
instituicdes existentes na sociedade a que se inserem e em meio a qual efetivam suas
mais variadas praticas (SOUZA & GARCIA, 2007).

Em face do exposto, analisar o processo das reformas educacionais nas
perspectivas “macro”, “meso” e “micro” se torna um procedimento possivelmente viavel,
porque, para compreendermos as motivacoes para a realizacao dessas reformas, faz-se
necessario que o poder, o saber e as suas pressupostas expressoes justificadoras sejam
entendidas em suas multiplas manifestacdes, sobretudo a sua presenca em variados
lugares, niveis e instancias da vida concreta, formal ou informal, institucionalizada ou

nao.

Ademais, urge lembrar que ndo ha instancias, nem instituicdes sociais nas
quais ndo ocorram relagdes humano-historico-sociais, e que, nessa acepcao, nao sejam
locais de exercicio de poderes implicados na mobilizagdo de recursos repressivos,
ideoldgicos e epistémicos, os quais podem ser desenvolvidos no sentido do consenso ou
dissenso, do acordo ou destrato, do pacto ou dissensdo, da dominancia ou submissao,

da hegemonia ou sujeicao cultural, politica e econémica.

Nesse sentido, é a tentativa de entendimento desses aspectos que justifica a

razao pela qual um saber passa a habitar um curriculo, ou ndo, o motivo pelo qual um
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modelo societario, um estilo existencial e um percurso de formacao identitaria
prevalecem entre tantos que uma sociedade produz, ainda que os embates existentes
nessas relacdes nao se esgotem quando determinado conjunto de praticas e expressoes
ideoldgicas correspondentes logram hegemonia no processo de enderecamento

curricular'®,

Nesse sentido, o curriculo requer concepcdes formais e praticas reais de
diversas naturezas, as quais “atravessam-no” e mobilizam elementos locais e globais,
singulares e plurais, especificos e universais, os quais incidem em sua destinacdo e
podem influenciar a sua recepcao. Em outras palavras, o curriculo implica praticas que
pressupdem a contextualidade da correspondente concepcao, de sua justificacao e
proposicdo, enderecamento, legalizacao, oficializagdo e operacionalizacdo frente as

exigéncias do processo de ensino e aprendizagem no ambito das instituicdes escolares.

1.2 O CONTEXTO MACRO: A GLOBALIZACAO ECONOMICA

O termo “globalizacao” tem sido empregado para expressar o fendbmeno que
implica aspectos diversos, identificados com o neoliberalismo®’, compreendido como o
conjunto de /mperativos que se assenta na propriedade privada, no lucro, nas relagoes
assalariadas de producdo, na liberdade econémica, na nao-intervengao do Estado na
economia (dimensao econdmica), na liberdade de pensamento e de expressao
(dimensao politica), no direito de ir e vir e no de acumular irrestritamente a riqueza

vinculada ao sujeito individual (dimensao ético-cultural).

16 O curriculo é fruto de “tensBes, conflitos e concessdes culturais politicas e econdmicas que organizam e
desorganizam um povo” (APPLE, 1994, p. 59).

170 neoliberalismo considerado nas expressdes “ética” (individualismo), “politica” (democracia
I

representativa) e “econémica” (capitalismo e sociedade de mercados) € uma reacdo ao ostensivo controle

estatal no ambito da economia mercantilista do século XV.
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O conjunto de forcas relacionais que tornam esse fendmeno hegemonico
compreende a promocao dos entendimentos de que a atividade material de homens e
mulheres e a conducdo da historia podem ser orientadas segundo principios e regras
que caracterizam o seu gue-fazer no mundo. Trata-se de um tipo de pratica sécio-
relacional que preconiza outras formas de acao por parte dos sujeitos das mais variadas
instancias e dimensdes das sociedades capitalistas, sobretudo com o seu fortalecimento

entre as décadas de 45 e 85,

Em formulagdes compreensivas diversas, o neoliberalismo tem sido analisado
ora como teoria’® ora como movimento®® e ora, ainda, como um conjunto de idéias.
Mas, multifacetado, essas talvez sejam apenas algumas de suas expressdes mais
visiveis. Revisada a historia, os comecos do neoliberalismo podem ser encontrados por
volta da década de 40?%, anos desde os quais algumas teses do liberalismo classico sdo
reeditadas ou subentendidas como contetdo subjacente ao capitalismo globalizado,

entre os quais:

1. As teses do governo da natureza ou da ordem natural, proposta pela escola
econdémica fisiocrata francesa, nascida por volta de 1750, segundo as quais as riquezas
das nacdes tém sua fonte na livre producao, além de assegurarem que toda sociedade
humana é governada por /eis naturais, semelhantes as que regem a natureza, o que
justifica a abstencao pelo homem da tentativa de fazer o controle dessas leis e de

intervir diretamente na economia.

18 Ver Fiori, 1997.

19 Segundo Oliveira (1995), a preocupagao fundamental da teoria neoliberal é apresentar o mercado como
ente insuperavel que estrutura e coordena o setor produtivo e social.

20 O neoliberalismo “é um movimento ideoldgico, em escala verdadeiramente mundial, como o capitalismo
jamais havia produzido no passado. Trata-se de um corpo de doutrina coerente, autoconsciente,
militante, lucidamente decidido a transformar todo o mundo a sua imagem, em sua ambigao estrutural e
sua extensao incondicional” (ANDERSON, 1996, p. 22).

21 %0 neoliberalismo é um conjunto de idéias e valores bem mais amplo do que as politicas econémicas
que nele se referenciam...” (CARVALHO, 2003, on-/ine).

22 \Ver Hayek, 1987; Friedman, 1984; Ferraro, 2000.
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Essa escola afianca, também, que o governo da natureza deve se
fundamentar no mote do “deixai fazer, deixai passar” (laissez faire, laissez passer), pois
o mundo e os homens, a sociedade e a politica, a economia e a cultura, bem como os
demais existentes caminham por si mesmos, governados pela méo invisivel/imanente no
todo universal que é racionalmente plasmado, auto-sustentado e que se expressa nas

relacdes comerciais sob égide da /ef da oferta e da procura.

Ordem natural - os fisiocratas introduziram a idéia de ordem natural ao
pensamento econémico. Achavam que o funcionamento da economia
correspondia a uma ordem natural. De acordo com essa idéia, as leis da
natureza governam as sociedades humanas da mesma maneira que as
descobertas de Newton governam o mundo fisico. Todas as atividades
humanas, portanto, deveriam ser mantidas em harmonia com essas leis
naturais. (...) Na esfera econdmica, as leis da natureza conferiam aos
individuos o direito natural de usufruir os frutos de seu proprio trabalho, desde
que isso fosse consistente com os direitos dos outros (MACHADO, 2004,
on_line).

2. A tese da coesdo social liberal. Segundo Adam Smith e David Ricardo, a
harmonia social depende da luta de capitalistas versus trabalhadores e de produtores
versus consumidores, embates que possibilitariam a consolidacao e a coesao social na
sociedade liberal, posto que é o fato de haver uns lutando por mais lucro e
produtividade, de um lado, e outros batalhando por mais salarios e mercadorias, de
outro, os eventos que criariam as correlacdes de forcas dinamicas que poderiam
estabelecer o equilibrio social necessario ao desenvolvimento do sistema capitalista
(SMITH, 1983; RICARDO, 1982).

3. A tese antropologica que fita na Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo (DDHC), proclamada em 26 de agosto de 1789, na Franca, na Assembléia

Nacional Constituinte (ANCF), em plena Revolugao Francesa, de que:

L. Os homens nascem e permanecem livres e iguais perante a lei; as distingoes
socials ndo podem ser fundadas sendo sobre a utilidade comum. II. O fim de
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toda associagdo politica € a conservacdo dos direitos naturais e imprescritiveis
do homem, esses direitos sdo: a liberdade, a propriedade, a seguran¢ca e a
resisténcia a opressdo. (...) XVII. A propriedade sendo um direito invioldvel e
sagrado ninguém dela pode ser privado se ndo for por necessidade publica,
legalmente constatada, sob a condigdo de uma justa e prévia indenizacdo
(ANCF/DDHC, 1789).

Ao reafirmar essas teses, outras sao combatidas, entre elas:

1. A tese do materialismo historico-dialético de Karl Marx e Friedrich Engels,
0s quais, por volta de 1848, defenderam a superacao do modo de producao capitalista,
pelo fato de ele ser expropriatdrio, alienante e injusto. Essa superacao deveria ocorrer
por meio da tomada de consciéncia e da unido dos segmentos explorados pelo sistema,
sobretudo pelos proletarios e suas forcas aliadas, como preconizam no Manifesto do
Partido Comunista, documento que deposita na luta de classes a atribuicao de ser o
motor da histdria, condicdo indispensavel para a destruicao da economia de mercado.

Segundo eles,

A historia de toda a sociedade até aos nossos dias mais ndo € do que a historia
da luta de classes. Homem livre e escravo, patricio e plebeu. bardo e servo,
mestre-artesdo e companheiro, numa palavra, opressores e oprimidos, em
constante oposicdo, travaram uma guerra continua, ora aberta, ora
dissimulada, uma guerra que acabava sempre ou por uma transformacéo
revoluciondria de toda a sociedade ou pela destruicdo das duas classes em luta
(MARX & ENGELS, 1974, p. 13).

A pressuposicao de Marx e Engels é a de que, a exemplo de outras fases da
histdria, o capitalismo teria o seu momento de destruicdo, ja que ele abriga em sua
esséncia o germe do préprio aniquilamento, tese compreendida de modo diferente por
Adam Smith e David Ricardo, para quem essa luta nao precisaria ser empreendida no
sentido de destruir o capitalismo, mas na perspectiva de consolida-lo. Essas idéias
liberais, reorientadas na atual fase da economia capitalista globalizada, fundamentam o

principio de competitividade entre os agentes individuais e institucionais que atuam no
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interior do sistema.

2. O keynesianismo, entendido como expressao do pensamento politico-
econdmico de John Maynard Keynes, o qual defende que o setor privado sozinho nao é
capaz de garantir estabilidade econ6mica e evitar as crises do sistema capitalista, razao
pela qual o Estado tem de intervir na economia para garantir direitos sociais para
resguardar a harmonia social. Por ser fortemente combatida, a teoria do Estado de

Bem-Estar Social de Keynes entrou em decadéncia (KEYNES, 1983).

Ao rechacar o Estado de Bem-Estar Social e o materialismo historico-dialético
e ao reforcar teses classicas como as da ordem natural, competitividade e
individualismo, os neoliberais reafirmam o valor da livre iniciativa de empresa como um
dos pilares do capitalismo. Em vez de o Estado intervir na economia, ele tem de ser

minimo nessa dimensao da vida em sociedade.

Dai a defesa da diminuigao do poder aquisitivo de salarios, de pagamentos de
menos impostos, da eliminacdo de mecanismos de controle de pregos, da privatizagao
de empresas publicas e da reducdo de gastos por parte do Estado para garantir direitos

sociais, considerados verdadeiros entraves a competitividade (BIONDI, 1999).

E nessa condicdo que, a partir da década de 1990, o neoliberalismo defende a
idéia do Estado capaz de garantir sustentacao juridico-reguladora, politico-ideoldgica e
simbolico-cultural ao rearranjo do sistema capitalista, o qual, sem enfeixar em si mesmo
todas as possibilidades de exercicio de poder, passa a deter um poder descomunal,

exatamente por se colocar como o ente regulador maximo dessas relagoes.

Nesse processo, o Estado passa a ser regido segundo normas organizacionais
que o caracterizam pela busca do lucro e da acumulagao, numa nitida demonstracao do

agigantamento do setor empresarial entre nds. Trata-se de uma defesa programatica e
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pragmaética que sugere a existéncia do Estado-empresa?>.

Mas, convém lembrar, a auséncia social do Estado ndo significa que a
sociedade brasileira passe a ficar livre da influéncia estatal, pois somente o foco de sua
regulacdao € que € reorientado, mas nao os efeitos que seu controle exerce sobre o

conjunto da populagao.

A medida que o Estado deixa de resguardar direitos sociais, ele passa a
prover leis reguladoras da economia e do conjunto das agbes sdcio-produtivas dos
cidadaos. Dessa maneira, em lugar de garantir direitos, esse modelo de Estado passa a
vender servigos, nao fugindo do imperativo que ordena que ele trate como mero cliente

aquele que deveria conceber e tratar como legitimo cidadao.

Assim, o0 modo como a globalizacao tem sido conduzida acentua a sociedade
de mercados como caminho inexoravel, Unico e verdadeiro rumo a chamada aldeia
global (FIORI, 1997), sempre pela via do “fundamentalismo econémico” (SANTOS,
1998), pois, apds a Guerra Fria e a derrocada das experiéncias socialistas no mundo e
com o alcance da hegemonia pelas idéias liberais, a pessoa humana passa a ser
considerada como aquela que se relaciona com o semelhante pela via econémico-

mercantil, e isso ndao apenas localmente, mas, num pressuposto mundo sem fronteiras,

2 A idéia de Estado-empresa ndo se refere ao Estado proprietario de empresas, as chamadas empresas
estatais. Ao contrario, é o Estado concebido e gerido segundo as normas que regulam as empresas
privadas, sobretudo as relativas aos conceitos de proprietarismo, lucratividade, acumulacionismo e
competitivismo. Exemplo dessa idéia pode ser vista na exigéncia feita aos Estados de manterem sempre
em alta o chamado superavit primdrio como uma medida tipica de quem governa o bem publico sob a
mentalidade privada. Segundo o jornal Folha Online, “Superavit primario do setor publico consolidado é o
quanto de receita o governo federal, os Estados, os municipios e as empresas estatais conseguem
economizar, apds o pagamento de suas despesas, sem considerar os gastos com os juros da divida
[publica]. Como o governo precisa reduzir a proporcdao da divida publica em relacdo ao PIB (Produto
Interno Bruto), essa economia de receitas tem sido usada (...) para sinalizar ao mercado que havera
recursos suficientes para honra-los [0s compromissos do Estado] no futuro. Nos Ultimos anos, o governo
brasileiro tem mantido uma politica de superavits altos quando comparados aos resultados obtidos pela
maioria dos outros paises. Para 2005, a meta é economizar 4,25% do PIB. (...) O superavit primario pode
ser aumentado basicamente de duas formas: com aumento da arrecadacdo de impostos e com maiores
cortes nos gastos previstos no Orcamento federal. A LDO (Lei de Diretrizes Orcamentarias) aprovada pelo
Congresso prevé que o superavit de 2006 sera mesmo de 4,25% do PIB” (FOLHA ONLINE, 31.10.2005,
on-fine).
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com todos os habitantes do planeta.

Se isso nao se efetiva concretamente para todas as sociedades, uma vez que
a planetarizacdo de certas praticas sociais ndo estd ao alcance de todos?*, pelo menos
parece ser esse 0 entendimento formal, sendo que, para tanto, a globalizagao “exagera

0 peso e alcance das forcas econdmicas de ambito internacional” (BATISTA JR, 1998).

Dai o Estado pequeno na garantia do bem publico; grande, porém, para o
capital, sendo esse um procedimento exemplar da nocao que nos afianca que os
individuos que se relacionam entre si e, por si proprios, sao capazes de se inserirem em
uma sociedade de mercado, participarem dele como consumidores e fazerem-se
cidadados, finalidade para a qual se valem da educagdo escolar, como é o caso das
reformas educacionais brasileiras dos anos 90, ao enderecarem-lhe um curriculo de

ensino da ética coerente com os valores que sustentam essa cosmovisao.

Por essas razoes, vale refazer a indagacdo: que Estado € esse que se quer

2% Que a globalizagdo é excludente, até a ONU admite. “A globaliza¢do e liberalizacdo, como motores do
crescimento economico e o desenvolvimento dos paises, ndo reduziram as desigualdades e a pobreza nas
Ultimas décadas, segundo livro divulgado neste sabado pela ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas). A
publicacdo, que leva o titulo ‘Flat World, Big Gaps’ (Um Mundo Plano, Grandes Disparidades, em tradugao
livre), foi editado por Jomo Sundaram, secretario-geral adjunto da ONU para o Desenvolvimento
Econ6mico, e Jacques Baudot, economista especializado em temas de globalizagcdo. ‘A reducdo da
desigualdade nao esta separada de questdes como a pobreza e a falta de emprego’, disse Baudot. ‘A idéia
do livro é recuperar e situar como uma prioridade na agenda internacional o vinculo existente entre estes
indicadores’ (...) Para Baudot, centrar as atividades para reduzir a pobreza no crescimento econémico
conduz a estratégias nacionais e regionais que nao respeitam o meio ambiente, outro fator para continuar
com a desigualdade e a pobreza. No trabalho se constata que a distribuicdo das receitas individuais
melhorou levemente, gracas ao crescimento econdémico na China e India, mas mesmo assim a repartigao
da riqueza mundial piorou e os indices de pobreza se mantiveram sem mudancas entre 1980 e 2000. A
desigualdade na renda per capita aumentou em varios paises da OCDE (Organizagdo para a Cooperagao e
o Desenvolvimento Econdmico) durante essas duas décadas, o que sugere que a desregulacdo dos
mercados teve como resultado uma maior concentracdo do poder,econémico. O livro indica que a
desigualdade econ6mica nos paises do Oriente Médio e o Norte da Africa ndo mudou, ao contrario da
crenca generalizada, mas aumentou na maioria dos outros paises em desenvolvimento. Deste modo,
constata que a globalizagdo e a liberalizagdo comercial ndo ajudou a reduzir a pobreza e a desigualdade
na maioria de paises da Africa. No livro se conclui que s uma pequena porgao do crescimento da
economia mundial contribuiu na redugdo da pobreza. ‘Houve uma tremenda liberalizacdo financeira e se
pensava que o fluxo de capital iria dos paises ricos aos pobres, mas ocorreu o contrario’, anotou
Sundaram. Como exemplo, citou que os EUA recebem investimentos dos paises em desenvolvimento,
concretamente nos bonus e obrigagdes do Tesouro, e em outros setores” (FOLHA ONLINE, 10.02.2007,
on-fine).
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reformado para, segundo a visao de mundo neoliberal, ser minimo, e nao o Estado
socialista, clientelista ou de Bem-Estar Social? Alids, o que é o Estado? Segundo Gallo,
sob a perspectiva histérica, o Estado fez parte da realidade humana e vai ganhando
importancia a medida que aumenta a complexificacao da vida social. Na Modernidade,

por exemplo, podemos identificar trés tipos de Estado.

O historiador alemdo Werner Naef identifica trés grandes tjpologias no processo
de desenvolvimento do Estado moderno: a primeira delas seria o Estado
estamental, predominante durante os séculos XV e XVI, responsavel pela
concentracdo dos poderes politicos; a segunda seria caracterizada pelo Estado
mondrquico absoluto, que predomina nos séculos XVII e XVIII e representa
uma segunda onda de centralizacdo do poder, agora unicamente nas maos do
monarca, a terceira grande tipologia do Estado moderno é representada pelo
Estado democratico, que comeca a surgir com a Revolugcdo Francesa e
consolida-se com a fixacdo dos direitos do homem e do cidadéo (GALLO, s.n.t).

Na perspectiva conceitual, o estudo sobre o Estado pode ser realizado em
duas vertentes: a jusnaturalista e a hegelo-marxiano. Sao trés os tipos de Estado
considerado na primeira perspectiva: o hobbesiano, identificado com a seguranca
mediante pacto de submiss30; o /ockeano, garantidor do dominio da propriedade®; e o
rousseauista, como expressao da obediéncia a vontade geral (GALLO, s.n.t.). Na
segunda vertente, hegelo-marxiano, aparece o Estado circunscrito ao ambito da histdria
e com papel relevante na conducdo da existéncia humana no mundo. Ja o Estado
Capitalista, pretensamente democratico e igualitario, constitui-se como uma forma de

dominagao, com predominancia da inspiracao /ockeana.

Mas como essa dominagao opera na economia capitalista globalizada e como

ela é configurada pela ideologia neoliberal? As reformas neoliberais que visam a

2 “A propriedade é um principio central da disputa ideoldgica na sociedade. Para o liberalismo a
propriedade é encarada como um direito sagrado do individuo e, portanto, interessa sobremaneira sua
legitimagdo em forma de lei para a preservacao da ordem social. Um dos principais pensadores ao qual os
liberais recorrem para afirmar o direito a propriedade é John Locke, utilizando, principalmente, sua obra
Segundo Tratado sobre o Governo Civil. Em Locke encontramos uma defesa da propriedade como
resultante do trabalho humano. A fungao do Estado passa a ser a instituicdao da garantia de preservagao
da propriedade” (ANDRIOLI, 2007, on-/ine).



39

instauracdao do Estado minimo, incluidas as reformas educacionais e o enderecamento
de curriculos afins nos anos 90, refletem a idéia de que o Estado deve manter a faceta
dominadora, mas mediante operagdes programaticas e pragmaticas que redundam na
“fagocitagem” da politica pela economia, na submissdo do bem publico comum e dos
direitos sociais ao mercado, na fragilizacago dos Estados nacionais devido a
desterritorializacdo causada pelos variados processos de mundializagdgo e na

identificacdo da cidadania com a pratica de consumir.

Nesse sentido, se o cidaddao é o consumidor, se os direitos sociais e o bem
comum sdo transferidos aos dominios do mercado e se a politica é subjugada pelo
econdmico, agora sob a égide de regulacOes supranacionais, entdao € o caso de se
considerar a tese de Milton Santos (2000) que afirma que esse “globalitarismo” se
configura como periodo de rearranjo do capitalismo pela via da “tirania do dinheiro” e a
hegemonia do “discurso Unico”, que manifestam a “vontade de unificacdo absoluta
alicercada na tirania do dinheiro e da informacao”, processos que produzem “em toda
parte situacdes nas quais tudo, isto &, coisas, homens, idéias, comportamentos,

relacdes, lugares, é atingido” (SANTOS, 2000, p. 50), inclusive a educacao e o curriculo.

Nesse cenario de “confusdo dos espiritos”, como dizia Milton Santos, como

fica a educacao escolar e seu respectivo enderecamento curricular?

... @ educagdo é uma das manifestagbes da vida social concreta dos homens,
ou s€ja, da totalidade da vida social, do modo como os homens produzem os
bens de que necessitam para a sua sobrevivéncia, das relacoes de poder que
constituem sua existéncia,; entre educacdo e sociedade ndo ha, portanto, uma
relagdo mecanica, quase automdtica, de contigliidade, mas uma relacdo
verdadeiramente dialética, ndo podendo existir, de modo algum, uma sem a
outra (COELHO, 1996, p. 52).

Se entre educacao e sociedade nao ha uma “relacdo mecanica”, mas uma
“relagdo dialética”, dinamica, entdo as reformas educacionais realizadas no cenario das

sociedades capitalistas globalizadas serao articuladas com os modelos sociais
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preconizados pelo neoliberalismo, sejam para incorpora-los e segui-los ou para nega-los
e condena-los. E elas, as reformas, sdo mobilizadas sob motivacdes bastante coerentes,
entre as quais, a busca de aumento da competitividade, de aperfeicoamento da
cidadania liberal, de ajuste estrutural e da equidade lastreada nos axiomas das
sociedades de mercado, sendo tais imperativos aqueles que em maior ou em menor
medida condicionam o enderecamento curricular visando a formagdo de pessoas que

incorporem essa mentalidade.

Para tanto, as reformas educacionais em apreco fazem uso de estratégias
como descentralizacdo, privatizacao, formacao docente, avaliacdo do material didatico e
da aprendizagem, bem como do uso de novas tecnologias voltadas para a concretizacao
dos processos de ensino e aprendizagem (GENTILI, 1996; GOMES, 2006). Com isso, 0s
neoliberais esperam que o setor da educacao escolar se harmonize e se emparelhem
com 0s norteamentos universais do neoliberalismo e com trabalho em prol das
necessidades do sistema capitalista nas sociedades onde ele se rearranja na atualidade,
inclusive empregando, de maneira explicita, esses imperativos no processo de

enderecamento curricular.

1.3 O CONTEXTO MESO: MARCOS LEGAIS EM UM BRASIL EM TRANSICAO

Para estudar o Brasil em relacao ao contexto meso, faco o recorte nas
décadas de 80 e 90, haja vista que é nesse periodo que sao registrados importantes
acontecimentos para o0 povo brasileiro em funcao do processo de fenecimento da
ditadura militar, da reorganizacao do Estado de direito, do questionamento do modelo
de Estado inspirado em uma concepcao intervencionista e da introducao do idedrio
neoliberal em nosso imaginario e praticas sociais, incluindo a educacao escolar e o

curriculo.
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No plano geral, € no inicio da década de 90 que o Brasil adere ao ideario
neoliberal mediante arrojada promocao da abertura econ6mico-financeira e comercial,
desregulacao generalizada e implementacao extensa e intensa de medidas visando a
atrair recursos externos para fortalecer-se internamente. Como foi dito, a educacao
integra esse movimento como objeto de reforma porque é tida como um campo
estratégico no processo de rearranjo do sistema capitalista, em que o Estado de
inspiracdo lockeana se presta a tarefa de garantir condicdes de gestdo, estruturas
juridicas e pragmaticas politicas para reelaboracoes politicas e culturais garantidoras das

acoes livres e autodeterminadas da sociedade de mercado.

O Brasil dos anos 90 assiste a expiracao do regime militar e de seu Estado
autoritario e surgem condicOes apropriadas ao fortalecimento de movimentos sociais
organizados e mobilizacdes institucionais favoraveis ao processo de democratizacdao em
ambito nacional. Na esfera dos movimentos sociais, especificamente, sdao assumidas
bandeiras de luta em prol de uma sociedade o mais democratica possivel, na qual a
maioria da populacao brasileira tivesse o direito elementar de participar da producao e
apropriacao dos bens da cidadania factivel, e ndao meramente formal (KOWARICK,
1987).

A educacdo como direito social inalienavel passa a ser reforcada como parte
dos bens da cidadania, a qual deveria ser publica, laica, gratuita e de qualidade
didatico-pedagdgica a altura da reconstrucdao de uma nagao que fosse marcada pela
soberania e pela liberdade. Ao longo dos anos 80, boa parte da sociedade brasileira
organizada parece nao manifestar interesse em uma educacao conformadora da ordem

estabelecida e ajustada ao capitalismo e ao mercado.

Esses movimentos civis pro-direitos sociais refletiram-se na Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988, que dispde nos seus artigos que vao do 6° ao
119 os direitos sobre assisténcia, infancia, lazer, maternidade, previdéncia social, saude,
seguranca, além de abordar os direitos dos trabalhadores rurais e urbanos, os relativos

a associacao profissional e sindical, a greve, a participacdo de trabalhadores nos
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colegiados publicos e a atuacao representativa de trabalhadores visando assegurar os

direitos trabalhistas o mais concretamente possivel.

Ao tratar da educagao escolar, a ConstituicGo de 1988 demonstra ter feito eco
as vozes dos movimentos sociais organizados da sociedade civil e consagrado a
educacao como parte do patrimonio comum como um dever a ser garantido pelo Estado
e pela sociedade. Desse modo, em seu artigo 6°, a Carta Magna estabelece, pela
primeira vez na histdria brasileira, que a educacdo € um direito social, dando a
escolarizacao um destaque constitucional sem precedentes. Porém, é no artigo 205 que
esse direito recebe grave expressividade: “A educacao, direito de todos e dever do
Estado e da familia”, devera ser “promovida e incentivada com a colaboracao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio

da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.

O artigo 206 sustenta que a educacao escolar se fundamenta no principio da
"gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais". E a chamada gratuidade
universal, preceito que em constituicdes anteriores nao se fazia expressar porque do
ensino médio em diante a gratuidade era tratada como uma excecdo, € ndo como um
direito universal que compunha o conjunto daqueles direitos de cidadania destinados a

todos os membros da sociedade.

Na seqliéncia, aparece o artigo 208, que registra detalhes significativos:

O dever do Estado para com a educagdo serd efetivado mediante a garantia

de:

I - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

IT - progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

IIT - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

1V - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequada as condicbes do educando;

VIT - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e
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assisténcia a saude (BRASIL, 1988).

Como se V€, o texto constitucional assume a escolarizacdo como direito social
e politico, de responsabilidade estatal e direito de todo cidadao brasileiro, ainda que, na
parte de seus fundamentos, a Carta Magna se faca herdeira da mundividéncia liberal
ocidental. Mas, dada essa énfase nos direitos sociais, as finalidades da educacao escolar
se alteram: o direcionamento tedrico-metodoldgico técnico-instrumental-utilitarista dos
anos 70 da lugar a orientacao conceitual socio-politica, a medida que preconiza que a
escola deve possibilitar o desenvolvimento humano para o saber ser, potencializar a
formacdo para a vivéncia da condicdo cidada na convivialidade social e fortalecer a

preparacao para o mundo do trabalho.

Para ficar no ambito formal dos marcos legais das reformas em analise,
referencio aqui as indicagdes do Plano Decenal de Educacao Para Todos (PDEPT/1993-
2003), o qual, sob a influéncia da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos
(CMEPT)?®, a ser estudada adiante, assumiu metas de defesa de todos pela educagéo,
onde ja se percebia a idéia de minimalizacdo do Estado no campo educacional: “A idéia
de todos pela educagdo reveste-se de importancia capital neste momento critico da
educacao nacional. Nao se pode mais admitir, numa politica educacional, que o Estado
se responsabilize por tudo...” (CUNHA, 1993, p. 27).

Essas metas do Plano Decenal de Educagdo Para Todos nao ampliam a
educacao, mas, segundo Torres, promovem um encolhimento da oferta de educacao,

uma vez inspirado na Conferéncia Mundial que ofereceu respostas timidas frente as

26 0 Plano Decenal de Educacdo Para Todos assumiu doze metas para a década 1993-2003. 1. Elevar em
50% a aprendizagem no nlcleo comum; 2. Elevar a 94% o acesso a escola pela populacdo escolarizavel;
3. Assegurar ensino fundamental a 80% das geracdes escolares; 4. Criar oportunidades de educacgao
infantil para criangas mais pobres; 5. Proporcionar atengao integral a criangas e adolescentes; 6. Ampliar
o atendimento de jovens e adultos no ensino fundamental; 7. Ampliar o gasto publico em educacdo para
5,5% do PIB brasileiro; 8. Implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas; 9. Revisar os cursos
de licenciatura e da escola normal sob o padrdo de qualidade da politica de educagao para todos; 10.
Dotar as escolas de ensino fundamental de condigGes basicas de funcionamento; 11. Aumentar a
remuneracdo do magistério publico por meio de plano de carreira que assegure a produtividade do
sistema, e; 12. Descentralizar os programas de livro didatico e de merenda escolar (cf. GADOTTI, 2000,
p. 6-7).
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necessidades reais de escolarizagao nas nacOes capitalistas, como mostra a tabela

comparativa a seguir.

Conferéncia Mundial de “Educacdo para Todos”

Proposta

Resposta da Conferéncia

1. "Educagéo para Todos”

2. Fducacdo basica

3. Universalizar a educagéo basica

4. Necessidades bdsicas de aprendizagem
5. Concentrar a atencdo na aprendizagem
6. Ampliar a visdo da educacao basica

7.Educagéo bdsica como alicerce de
aprendizagens posteriores

8. Melhorar as condiges de aprendizagem

9. Todos os paises

10.Responsabilidade dos paises (organismos
governamentais e ndo governamentais) e da
comunidade internacional

1. Educagdo para meninos e meninas (0s mais
pobres dentre os pobres)

2. Fducacdo escolar (primaria)

3. Universalizar o acesso a educacdo primaria
4. Necessidades minimas de aprendizagem

5. Melhorar e avaliar o rendimento escolar

6. Ampliar o tempo (numero de anos) da
escolaridade obrigatoria

7. Educacdo bdsica como um fim em si
mesma

8. Melhorar as condigdes internas da

instituicdo escolar

9. Os paises em desenvolvimento
10 Responsabilidade dos paises

Tabela 1: Propostas e Respostas da CMEPT, segundo TORRES (2001, p. 29)

Outro marco legal das reformas educacionais brasileiras dos anos 90 e que,

como os ja assinalados, influenciam o processo de enderecamento curricular da época,

€ a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN de 1996). Compreendendo

que a letra da lei ndo é auto-referente, lembro que a Constituicdo de 1988 motivou a

elaboracdo do projeto de LDBEN, o qual motivou o debate em torno de principios

fundamentais sobre o financiamento da escola publica, a gratuidade, a gestao

educacional e a profissionalizagao docente, entre outras. Estudos, programas de

pesquisa, teses e dissertacdoes, debates, producOes variadas e eventos 0s mais

diversificados canalizaram esses anseios pelos diversos segmentos sociais interessados

na regulacao do setor educacional, de modo que o texto da LDBEN de 1996 (BRASIL,

1996¢) é fruto desses embates.

Porém, o processo de elaboracao da LDBEN parece ter sido diferente daquele
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que resultou na Constituicao de 1998. Na LDBEN o anseio de movimentos sociais
organizados parece nao ter sido ouvido. Por exemplo: se na Constituicdo de 1988 é
estabelecida a co-responsabilidade entre Estado e familia para a garantia do direito
sécio-politico a educagdo, a LDBEN de 1996, promulgada ja sob a influéncia do ideario
neoliberal de cunho privatista, individualista, proprietarista e de mercado, promove uma
alteracao nesse entendimento, principalmente pelo que preconiza em seu artigo
segundo: “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana”, assim concebida “tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para o trabalho” (BRASIL, 1996¢).

Na LDBEN a familia passa a ter precedéncia no dever de garantir a educacao
aos seus membros. O Estado vai para uma segunda posicao nada ingénua, mas que
evidencia a lei geral da educacdo escolar brasileira alinhada as politicas de
desinvestimento nos direitos sociais, razao pela qual a LDBEN acaba moldada sob os
imperativos da ideologia sustentadora das sociedades de mercados, regidos pela lei da

I\\

oferta e da procura, a qual “garante o minimo de sobrevivéncia aos indigentes, que
exige contrapartida para o gozo dos beneficios; que vincula diretamente o nivel de vida

ao mercado, transformando-o em mercadoria” (VIEIRA, 2001, p. 9).

Se, atualmente, ha o entendimento de que o Estado deve desenvolver
politicas publicas que garantam a universalizacgdo do atendimento do ensino
fundamental, médio e superior a todos os brasileiros, essa aspiracao torna-se um mero
sonho, haja vista que ja se encontra decidido que o Estado ndo prestara atencdo
arrojada nesse sentido, uma vez que os direitos histdricos e sociais ndo sao mais
compreendidos como atribuicdes estatais, inclusive a educacao. Por isso, estudos sobre
a privatizacao da educacdo brasileira ja apontam nessa direcdo de passagem da

compreensao da escolarizacao como direito social para que ela se equipare a qualquer
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outra mercadoria®’.

Essa mudanca no trato da educagdo, que, da Constituicdo de 1998 a LDBEN
de 1996, faz com que ela saia da esfera dos conceitos de direitos sociais e politicos para
ser acomodada na nocao de mercadoria entre as mercadorias, sinaliza uma mudanca
que s6 foi possivel gracas a reorganizacdao do sistema capitalista e do qual o Brasil
sofreu e sofre as inflexdes no que diz respeito a condicdo publica da educagdo. E o
Brasil se alinha a essa inflexao, supervisionado por organismos internacionais, os quais
se esmeram no cuidado das politicas publicas brasileiras para que elas se mantenham

circunscritas as regras do capitalismo mundializado.

Porém, no periodo pos-Constituicdo de 1988 e sob a vigéncia da LDBEN de
1996, em seguida nos PCN do final da década de 90 e no PDEPT 1993-2003 (BRASIL,
1993), esse retorno a imperativos técnicos é empreendido sob a guarda dos principios
do escolanovismo articulados aos do tecnicismo pedagdgico, em uma expressao que
pode ser denominada de neotecnoescolanovismo. Essa concepgao pedagdgica passa a
imperar para atender as demandas do sistema econdmico, € ndao mais para exprimir
uma concepcao plurifacetada que mantenha coeréncia com as praticas educativas
voltadas para o humano, a cidadania e a ocupacao profissional assentada em valores
socialmente concebidos. E nesse movimento que a preocupacdo com o como fazer
(tecnicismo)®® ganha forca no processo de enderecamento curricular para fragilizar a
nocao do para gué (finalidades) social da educagdo escolar, mas ancoradas na ética
liberal (individualismo) e em uma concepgao peculiar de cidadania (identificada com a

idéia de consumidor).?

Desse modo, formar para o consumo e para o trabalho, para a cidadania
liberal, entre outras, passaram ao lugar de finalidades educativas que se esgotam em si

mesmas, ao largo de indagacdes como: formar para que pratica produtiva? Formar para

% Ver Fonseca, 1992.
%8 0s PCN enderegam “orienta¢des didaticas” em todos os seus documentos (BRASIL, 1997).

29 Aligs, “consumo”, ao lado de “trabalho”, é um tema transversal também inserido nos PCN (1998).
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que tipo de consumo? Enfim, formar para qual cidadania? Parece que respostas a
perguntas como essas nao sao dadas em meio ao curriculo enderecado nessas reformas
porque, se oferecidas, precisam ser expressas no sentido de afirmar o modelo
subjacente as finalidades da educacdao assumida, quais sejam: o de legitimacdo do
modelo societario da sociedade de mercado e o estilo existencial fundado no

individualismo liberal.

Assim, inclus3o e exclusdo passam a ter critérios naturalmente aceitos no
sistema educacional, uma vez que 0 acesso 4os € a permanéncia /70s programas
educativos da escolarizacao formal de todos os niveis passam a depender do poder
aquisitivo do consumidor, da capacidade de “poder pagar”. Se ele nao tem
potencialidade para consumir, é considerado excluido do mercado, o espaco legitimo da
cidadania segundo essa concepcao. Nesse contexto, estudante e professor deparam
com a chamada “flexibilidade” curricular, que ajusta a escola as exigéncias da ideologia
neoliberal e do capital. E nessa perspectiva que o enderecamento dos saberes
curriculares ganha um delineamento cognitivo-neopragmatista e como tal pode ser

compreendido.

1.4 0 CONTEXTO MICRO: COMPREENDENDO A ESCOLA VIA CURRICULO

A CMEPT, que se faz subjacente a uma série de eventos reformistas da

educacao e que preparou o terreno para a ocorréncia de um encontro especifico sobre

30

“flexibilizacao curricular”” para propor novas orientacoes ao seu enderecamento, como

% Segundo Castanho (1995), o curriculo pode ser considerado a porta para que 0 macro e 0 meso
possam entrar no micro, pois ele é a via por meio da qual a macroestrutura social entra na microestrutura
escolar, corporificando interesses sociais e lutas diversas que se desenvolvem na sociedade. Assim, o
curriculo vai além de um simples rol de disciplinas, razdo pela qual, aqui, ele é indicado como elo entre
instancias macro e meso e instancia micro das reformas educacionais dos anos 90, segundo as quais é
enderegado.
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ja foi dito, influenciou amplamente as reformas educacionais dos anos 90. Ela teve lugar
em Jomtien, Tailandia, aconteceu em novembro de 1990 e foi promovida pela
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), pelo
Programa das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Fundo das Nagoes
Unidas Para a Inféncia (UNICEF) e Banco Mundial (BM), juntamente com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). A titulo de objetivos, essa Conferéncia

assumiu que:

1. Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condigbes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades bdsicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressdo oral, o cdlculo, a solucdo de problemas), quanto os
conteddos basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores
e abitudes), necessarios para que os seres humanos possam sobreviver,
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade,
participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo. A amplitude das
necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam
segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer
do tempo.

2. A satisfacdo dessas necessidades confere aos membros de uma sociedade a
possibilidade e, ao mesmo tempo, a responsabilidade de respeitar e
desenvolver sua heranca cultural, linglistica e espiritual, de promover a
educagdo de outros, de defender a causa da justica social, de proteger o meio-
ambiente e de ser tolerante com o0s sistemas sociais, politicos e religiosos que
difiram dos seus, assegurando respeito aos valores humanistas e aos direitos
humanos comumente aceitos, bem como de trabalhar pela paz e pela
solidariedade internacionais em um mundo interdependente.

3. Outro objetivo, ndo menos fundamental, do desen volvimento da educagdo, é
0 enriguecimento dos valores culturais € morais comuns. E nesses valores que
0s individuos e a sociedade encontram sua identidade e sua dignidade.

4. A educagdo basica é mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base
para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual
0s paises podem construir, sistematicamente, niveis e tijpos mais adiantados de
educacgédo e capacitacdo (UNICEF, 1990, on_line).

Nota-se que o primeiro objetivo assinala que todos (criancas, jovens e
adultos) devem estar em condigOes apropriadas para aproveitarem as oportunidades de
alfabetizacdao e letramento, compreendendo leitura e escrita, expressao oral, calculo e
solucao de problemas, evidenciando que o “para todos” refere-se aos que apresentam

necessidades “primarias” de escolarizacao. Além disso, cabe lembrar que, nas
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sociedades capitalistas, “oportunidades” requerem situacdes favoraveis, uma vez que o
primeiro termo associa-se a “oferta”, a qual, sem condicOes objetivas e subjetivas, nao

pode ser aproveitada.

Na seqiiéncia, o objetivo nimero dois segue 0 mesmo espirito, a medida que
elabora um escopo para a escolarizacao voltado para a garantia da satisfacao das
necessidades “basicas” de escolarizagdo como tarefa primordial dos sistemas nacionais

de ensino.

O terceiro objetivo, por sua vez, enfatiza o oferecimento pela escola de bens
culturais que concorram para o fortalecimento da sociabilidade e da coesao social com
base na escolarizacao “basica”. Sobretudo por meio do “enriquecimento dos valores
culturais e morais comuns”, vistos como caminhos para que individuos e sociedade
“encontrem sua identidade e sua dignidade”, fulcro da coesao social necessaria as

sociedades capitalistas.

Por fim, o quarto objetivo traz a afirmacdo de que a educagdo “basica” é
instrumento de mediacao entre sujeito escolar, aprendizagem e desenvolvimento
humano, cabendo aos paises a responsabilidade de criarem “niveis mais adiantados de
educacao e capacitacao”. Outra vez, a énfase na educacao fundamental, e ao largo do
entendimento, critico, de que os pilares reais de uma escola se assentam do lado
externo dela pelo fato de a instituicdo escolar ser econ6mica, social, cultural e
politicamente referenciada, cujos acesso e permanéncia nao ocorrem sem condigcdes de

possibilidade correspondentes.

Esses objetivos sdo expressos sob a nocdo de que a educacao basica escolar
deve ser universalizada quanto ao elementar, uma vez que compete a ela atender as
necessidades primarias de aprendizagem das populacOes escolarizaveis, dai o
pressuposto explicitamente assumido de que a “Educacao para Todos” nao se refere ao
conjunto da sociedade, mas ja indica ser para aqueles que podem pagar por ela. Na

pratica, quem faz e sofre a educagao sabe que a universalizacao real da escolarizacao
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depende de justica social, democracia cultural e de ativa participacao politica, tarefas

que as sociedades liberais nao atribuem ao Estado.

Outro evento a ser lembrado por ter influenciado as propostas de reformas
educacionais e o enderecamento curricular foi a IV Reunido dos Ministros da Educacao
da América Latina e o Caribe, em Comité Intergovernamental, sob convocacdo da
UNESCO, para a realizacao de estudos e tomadas de decisdes a respeito do Projeto
Principal de Educacdo na Esfera Regional (PROMEDLAC, 1991), ocorrida em Quito,
Equador, em abril de 1991. Ainda que admitidas importantes conquistas das expansoes
educativas constatadas na regido, esse comité reconheceu as dificuldades que as
estratégias educativas tradicionais encontram para harmonizar quantidade e qualidade,
0 que estaria a comprometer o objetivo de fazer com que a “Educacao para Todos”
fosse uma realidade para os latino-americanos e caribenhos. A nao-universalizacao da
escola ndo é debatida como um produto sdcio, politico, econdmico e cultural, mas como
um problema de administracdo, de gestdao, em que a quantidade sé fara sentido se

revestida das caracteristicas qualitativas entendidas pelos neoliberais.

Por essa e outras razoes, a IV Promed/ac declarou que “sem educacao de
qualidade ndo havera crescimento, eqiidade, nem democracia”, além de garantir que a
educacao deve ser objeto de grandes “consensos” nacionais, de modo a alcancar o
comprometimento social necessario para a formagao de suas futuras geragoes, intencao
oficial que, de certa forma, coloca nas maos da sociedade a responsabilidade de formar

seus membros.

Por essas razoes, segundo a IV Promedlac, faz-se necessaria uma profunda
transformagdo na gestdo educacional tradicional, de maneira a adequar a educacao as
demandas econdmicas, sociais, politicas e culturais dos novos tempos neoliberais, ainda
qgue esses “novos tempos’ nao sejam assim nomeados explicitamente. Ademais, entre
outras urgéncias, a IV Promediac advertiu que é uma necessidade compreender a
educacao como uma responsabilidade de todos e que o seu planejamento e a sua

administracao devem ser reformulados, dando larga margem de atuacao para um
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sujeito social denominado “comunidade”.

Declaragdes com esse teor apontaram para as propostas das reformas
educacionais, de modo que elas efetivassem a abertura dos sistemas educacionais para
que atendessem as demandas sociais por meio da realizagdo de novos consensos,
aliangas e pactos com vistas para novas tomadas de decisao no setor, visando a ampliar
a descentralizagdo da gestdo educacional e superar a énfase na quantidade pelo
incremento da qualidade (UNESCO/IV PROMEDLAC, 1991).

Segundo Casassus,

Nessa reunido se determinou que a gestdo seria o instrumento para passar de
uma etapa de desenvolvimento a outra. Avancou-se também na precisdo de
algumas caracteristicas que deveria ter esta gestdo. O novo tipo de gestdo
deveria facilitar:

1) a abertura do sistema, terminando com sua auto-referéncia para responder
as demandas da sociedade;

2) o estabelecimento de novas aliancas, abertura do sistema de participacdo e
tomada de decisbes a novos atores e novos aliados;

3) um vasto processo de descentralizacdo, pondo fim ao centralismo historico,

4) a passagem da énfase na quantidade para a énfase na qualidade
(CASASSUS, 2001, p. 11).

Outro evento que aconteceu nessa perspectiva e que se relaciona as reformas
curriculares em discussao foi a 24@ Reunido da Comissdo Econdémica para a América
Latina e Caribe (CEPAL), curiosamente um 0Orgao com preocupacoes na area da
economia. Congregando os Ministros de Economia e Finangas, essa reuniao teve lugar
em Santiago do Chile no ano de 1992 e produziu o documento Educacao e
conhecimento: eixo da transformacao produtiva com equidade, publicado no Brasil,
em 1995, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionals Anisio Teixeira
(Inep). O objetivo amplo desse encontro foi o de colocar a educacao como eixo central
do desenvolvimento, razao pela qual os “investimentos” em educacao deveriam ser

intensificados, segundo os registros do evento.
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A educacao aparece nos documentos da 244 Reunidqo da CEPAL como
elemento-chave da integracao regional, agora diante das propostas de crescimento
sustentavel, o que significa autofinanciamento para ndao depender do Estado por meio
da atribuicdo a educacdo o papel de ser a via essencial para o desenvolvimento, a
merecer atencdo nas esferas das politicas publicas mediante conducdo impulsionadora
da integracdo social e do crescimento econbmico. A tentativa era a de articular
educacao, conhecimento e desenvolvimento para fortalecer as capacidades técnicas
nacionais para o desenvolvimento eqlitativo da regiao (CEPAL/UNESCO, 1995). No

discurso, a aspiracao; na pratica, as duvidas.

Ocorrida na cidade de Santiago do Chile, IV Promediac de 1993 voltou a carga
sobre a necessidade de se proceder a reformas no ambito da educagdo escolar,
reforcando claramente a opgao pela busca da qualidade dos servigos educacionais por
meio de um curriculo coerente com as disposicdes gerais derivadas da conferéncia
mundial sobre educacao basica para todos. Dai € que nasceram as propostas de criacao
de sistemas nacionais de avaliacdao, paralelos aos programas de discriminacao positiva
por meio das acOes afirmativas, isso em nivel geral, pois, em nivel local, a preocupacao
recaiu sobre a escola e seus processos de ensino e aprendizagem, Cujo acesso e cuja
permanéncia, admitidos como objetos das agdes afirmativas, acabam evidenciados
como nhao universais, mas balizados pela justica e pela eqlidade normalizadas pelo

mercado.

Em 1993 houve o encontro de lideres dos nove paises em desenvolvimento
(Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistdo e India) de
maior populacao do mundo, os quais reafirmaram na Declaracdo de Nova Delhi o
“compromisso de buscar com zelo e determinacdo as metas definidas pela Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos”, ocorrida trés anos antes. Esses lideres se
comprometeram com a meta de atender “as necessidades basicas de aprendizagem”
dos seus povos, de modo a tornar universal a educacdo basica elementar e de ampliar

as oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos, sobretudo para
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aqueles que se encontram nas camadas mais pobres>’.

Por fim, como decorréncia desse amplo movimento reformador, ainda em
1993, aconteceu o Semindrio Internacional sobre descentralizacdo e curriculo, na
mesma Santiago do Chile, movimento que repercutiu a maioria dos imperativos sobre
escolarizacao registrada anteriormente e que condicionou de modo patente o processo
de enderecamento curricular, em funcao do qual esta revisao dos eventos reformadores
das linhas anteriores foi empreendida. O enfoque desse Seminario sobre curriculo recaiu
nas experiéncias internacionais de descentralizacao curricular, na necessidade de se
articular o comum e o diverso nos programas curriculares, bem como na atribuicao de
competéncias sobre politicas curriculares em nivel macro e na geragao de obijetivos e
normas gerais sobre a matéria, sem deixar de considerar a demanda pela inclusdo de
conteldos locais nos curriculos universais (CASASSUS, 2001, p. 12), o que impactou

sobremaneira o curriculo assumido pelos PCN.

Como é possivel notar, todos esses eventos ocupam-se do macro, mas
entendendo que ele s6 faz sentido em funcao do micro, identificado com a escola, o
curriculo e o dia-a-dia do ensinar e do aprender, o que leva a seguinte indagacao: por

gue tamanha preocupacao com a escola?

Pois bem. Segundo Branddo, ao atentarmos para a génese da escola,
notamos que ela nasce nas sociedades primitivas quando a hierarquizacao comeca a se
desenvolver como processo segundo o qual ocorrem as divisdes das atividades do
trabalho que produzem bens, do poder que instaura a ordem e do saber que reforca a

diferenca, em vez de afirmar a comunidade.

3! “Declaracdo de Nova Delhi sobre Educacdo para Todos. 1. Nés, os lideres dos nove paises em
desenvolvimento de maior populacao do mundo, reiteramos por esta Declaracao nosso compromisso de
buscar com zelo e determinacdo as metas definidas pela Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos
e pela Clapula Mundial da Crianga, realizadas em 1990, de atender as necessidades basicas de
aprendizagem de todos os nossos povos tornando universal a educacdo basica e ampliando as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos. Assim fazemos com consciéncia plena
gue nossos paises abrigam mais do que a metade da populacdo mundial e que o sucesso de nossos
esforcos é crucial a obtencdo da meta global de educacdo para todos” (UNESCO, 1993, on-/ine).
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Antes do processo de hierarquizacao e divisao social dos papéis atribuidos aos
sujeitos-membros da sociedade, a educacao era realizada de maneira difusa, a medida
que transcorriam os dias e conforme as exigéncias existenciais fossem solicitando. Com
a hierarquizacdo e a mudanga na compreensdo e exercicio do poder, fez-se necessaria a

criacao da instituicao escolar.

Essa demarcacgao entre “o que se faz, o que se sabe com o gue se faze o que
se faz com o que se sabe’ caracteriza de modo emblematico o surgimento dos
especialistas, entre os quais, daqueles dedicados ao saber e ao “saber ensinar”. Ai “a
educacao vira ensino”. O curriculo passa a ser o coracao da escola. O “ensino inventa a
pedagogia”. A “aldeia é reduzida a escola” e, em certa medida, todos ganham o papel
de educador, sem prejuizo do especialista (BRANDAO, 1994, p. 27).

Quando professores e escola passam a existir, especializando-se na arte de
ensinar os papéis sociais, ai nasce o curriculo, atravessado pela divisdao de papéis
sociais, pelo poder, pelo saber e pelas concepcoes de verdade convenientes a instituicao
escolar e a sociedade que a mantém. O curriculo, entdo, passa a reunir em si o conjunto
de informacdes e conhecimentos necessarios a formacdao daqueles que, segundo
Brandao, seriam os especialistas. Logo, sob essas especializacdes, a génese do curriculo
o identifica como vital a escola, o qual, do ponto de vista histdrico, concorre para
delinear um modelo de instituicao de ensino, um modelo de professor e um tipo, quase

sempre idealizado, de estudante.

Subjacentes ao modelo de escola e ao respectivo curriculo encontram-se um
paradigma societario e um modelo humano a ser alcancado apds o percurso da
educacdo escolar. Assim, o curriculo ndo nasce puro, ndao nasce neutro, mas
socialmente referenciado, “manchado” pelo interesse humano e implicando a validacao
e a aceitacao social. O curriculo ndo é diferente dos outros campos de atuagao social

nos quais se desenvolvem modos de exercicio de poder.

Nessa perspectiva, o curriculo surge atrelado a interesses individuais e de
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segmentos e classes sociais e aos seus valores econémicos, politicos, ideoldgicos e
culturais, entrecambiando as dimensdes macro, meso e micro da realidade pensada e
vivida. Ele passa a sintetizar os elementos essenciais que configuram os tipos de
educacao ao longo da historia: da pedagogia tradicional e da chamada educacdo nova e
tecnicista e suas multiplas faces, da educagdao concebida como produto de processos
intimistas e das teorias que sustentam que a educacao ocorre de fora para dentro, entre

outras verificadas na literatura especializada.

Num recuo mais longo, desde os gregos antigos, da Idade Média e do
Renascimento, passando pelos modernos Coménio e Rousseau, assistimos a
consolidacdo de propostas educacionais, e, por conseqliéncia, de curriculos, que,
segundo Luckesi, afirmam-se teoricamente como salvacionistas, reprodutivistas e
libertadoras do ser humano e da sociedade (LUCKESI, 1990), sob pressupostos

curriculares sustentadores dos saberes considerados dignos de escolarizacao.

Mas o que é o curriculo? O curriculo pode ser compreendido como /oca/ onde
se decide o gue, o como, o porgué, o para que ensinar e aprender; como 0 /ocal em
que se estabelecem guem ensina a guem e guando, como e onde esses atos podem
acontecer e esses sujeitos podem agir. Ele é o cenario da articulacdo saber-poder,
campo legitimo de relacdes politico-ideoldgicas, uma vez que ele sé aparece quando a
escolarizagao se torna uma "actividade organizada, em funcao de interesses sociais,

culturais, econémicos e politicos" (PACHECO, 1996, p. 22).

De fato, o curriculo é polissémico. Pode significar “instrumento pedagdgico”,
“plano de estudo ou conjunto de saberes passivel de ensino e aprendizagem”. Nessa
linha, Terigi (1996, p. 163) entende que, se for empregado na acepgao daquilo “que se
ensina”, o termo curriculo remete a Platdao e até a autores anteriores a ele. Ja na
condicao de “plano estruturado de estudos”, talvez o termo curriculo tenha aparecido
pela primeira vez na Inglaterra, em 1633, num registro do Oxford English Dictionary.
Como “ferramenta pedagdgica de massificacdo da sociedade industrial”, a génese do

curriculo se deu nos Estados Unidos da América do Norte, seguido pela Inglaterra, a
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partir do inicio do século XX.

Nessa linha, Goodson (1995) identifica a origem do curriculo com o
surgimento da escolarizagdo de massa, vinculada a organizagdo de classes escolares
para a distribuicdo de estudantes por idade, estagios, niveis de conhecimento e grau de
dificuldade do aprendizado, gerando a nocdo de curriculo prescrito e de transposicao
didatica, disciplina, controle das dimensoes afetivas (sentir), cognitivas (pensar) e fisicas

(agir), tematica que sera tratada do terceiro capitulo desta tese.

Ao lado dessas tentativas de conceituacdao e delineamento da génese e
histéria do curriculo, Silva (1999) o aborda como campo de investigacao e aponta as

teorias que tentam explica-lo, a saber:

a) as “tradicionais”, surgidas no inicio do século vinte, como o escolanovismo

e o tecnicismo (retomadas a frente, no terceiro capitulo);

b) “criticas”, de autores que se preocupam com a critica e a transformacao
social, além daqueles que se filiam a Pedagogia Critico-Social dos Conteldos, a Nova
Sociologia da Educacdo e a tese do curriculo oculto, entre outras, que se estendem dos

anos 60 aos anos 90;

c) “teorias pds-criticas”, cujos temas, vivos no inicio deste século, abrangem
questbes relativas a diferenca, multiculturalismo, género, feminismo, etnia,
homossexualismo, pds-modernismo, pds-estruturalismo, pds-colonialismo, estudos

culturais, saber, poder e identidade.

No ambito dessa Ultima tematica, o curriculo tem sido tomado como
catalisador de interesses, poderes, saberes, ideologias, culturas e modos de ser, como
tentei evidenciar nas linhas precedentes, o qual ganha uma configuracao que faz dele
um legitimo “documento de identidade” (SILVA, 1999).

No caso especifico das reformas aqui analisadas, se o curriculo forma
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identidades, entdo fica evidente a necessidade de reforma-lo, haja vista que, como o
exposto neste texto, os contextos que possibilitaram a emergéncia dos PCN constituem
um periodo da histdria que pedia novas politicas curriculares, a serem constituidas pelos

novos saberes considerados validos e escolarizaveis.
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2 O ENDERECAMENTO DA FILOSOFIA:
A ETICA NOS PCN

Modo de enderecamento implica o estudo de como se da a destinacao do texto filmico e
a experiéncia do espectador, se é possivel influenciar a recepgao e a “vivéncia” da obra

por parte dele, pelo acatamento ou pela rejeicao, por exemplo.

Segundo Ellsworth, ha tedricos no campo do cinema que entendem que o
modo de enderecamento se insere no texto filmico com poder de agir sobre os
espectadores, mas ha, também, aqueles que defendem a idéia de que o modo de

enderecamento guarda relagdo com um evento entre o social e o individual.

Nesta tese, o conceito de modo de enderecamento se torna significativo a
medida que ele se relaciona com o processo de definicdo do perfil do publico-alvo de
um filme, processo que apresenta possibilidades de interesse ao enderecamento de um

documento curricular oficial.

E pelo modo de enderecamento que é possivel a anélise sobre a expectativa
mantida por meio de um filme no que respeita a sua recepcao por quem o V€& naquilo
que intenta para fazer rir, chorar, gritar, sentir-se feliz... o que nao é outra coisa senao
maneiras de propor o desenvolvimento da relacdao pessoal com a imagética filmica
(ELLSWORTH, 2001, p. 14).
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Nesse sentido, todo filme pressupde conhecimentos do ponto de vista social e
politico por parte de seu alvo, o que implica a mobilizagdo de interesses sociais,
culturais, politicos, econdmicos e ideoldgicos ja no texto filmico, de maneira aberta ou
sub-repticia. Do contrario, todo projeto de filme estaria fadado ao fracasso. Assim,
modo de enderecamento tem a ver com a necessidade de enderecar o conteldo, a
mensagem ou a comunicagao “para alguém”, sem perder de vista o controle que
variados interesses exercem nessa definicao. Quem pensa um filme, pensa em como ele
deve ser recebido, em como ele deve atrair o espectador para funcionar e lhe dar
prazer, agrado dramatico e estético, além de se referir a interesses comerciais
especificos (ELLSWORTH, 2001, p. 24).

Por analogia, quem publica ou oficializa um curriculo pensa em quem sao
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seus receptores; pensa em “como”, “onde”, “quando”, “porque”, “para que”,

n

com que
e “junto a quem” ele deve ser mobilizado ao nivel da sala de aula, pressupondo
comportamentos e atitudes correspondentes a fim de que possibilite a producao e a
circulacao de conjuntos de saberes, valores e crencas determinados. Nessa perspectiva,

o curriculo produz subjetividades e identidades no interior da escola e fora dela.

Entretanto, multiplos s3o os modos de enderegamento internos ao filme e ao
texto, pois a composicdo do perfil daquele a quem textos filmicos e escritos sao
enderecados apresenta infinitas possibilidades. Acontece que o espectador nunca é
aquele que o filme quer que ele seja, nem o filme é o que pensa que é. De igual modo,
um curriculo nunca é o que pensa ser, muito menos seu publico-alvo € o que seus
agentes enderecadores pensam que ele é. Desse modo, se a maneira de viver a
experiéncia do filme é indeterminada e sempre dependera de quanto um filme acerta ou
erra seu alvo (ESSLWORTH, 2001, p. 20), o mesmo pode ser dito de um texto

curricular. Desse processo depende a realizagao, ou nao, de suas intencionalidades.

Dito isso, cumpre assinalar que, em geral, o enderecamento de um filme se
da por meio do que usualmente se chama de géneros “ficcdo” e “documentario”, cada

um implica questoes relevantes para o campo dos estudos de cinema. Como nesta tese
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0 propdsito € o de empregar apenas a inspiracao no conceito de enderegamento na
analise curricular, convém situar a problematica relativa a epistemologia que esses

géneros ensejam nos campos filosoficos e correlatos.

Sabemos que, como uma das fontes da cultura ocidental, a Filosofia feita por
Platdao e por Descartes, Kant e Hegel, entre outros, reserva um papel central a
racionalidade como atributo humano que teria o pleno dominio epistémico. A verdade
segura, certa e evidente seria nao apenas aquela produzida racionalmente, mas a que
se adequasse as regras da logica que preside o funcionamento da razdo. Nesse

contexto, fora do poder racional parece nao haver trilha para a Filosofia.

De maos dadas com essa raciocracia, outro tipo de poder tem sido introduzido
nos cenarios filosdfico, educacional e curricular: o da grafocracia®. Raciocratas e
grafocratas somos nds, os ocidentais, e ndo apenas no dmbito dos saberes filosdficos. E
como se a racionalidade se estabelecesse em simbiose com a escrita e s pudesse se
expressar por meio dessa via, preponderantemente nas atividades de registro e

comunicacao dos saberes humanos diversos.

Desde a Antigliidade, parece que com excecdo de Sdcrates®?, passando pelo
trivium (dialética, gramatica e retorica) e quadrivium (aritmética, astronomia, geometria
e musica) medievais, a racionalidade parece ter mantido a sublime missao de revelar
uma pretensa verdade de cunho universal, com a materialidade da escrita a ter primazia

nas atividades que implicam.

Conceder que musica e danca, pintura e escultura, arquitetura e literatura

(nd@o puramente racional), teatro, cinema e fotografia podem ter contribuicoes

32 Estou pressupondo aqui a articulacdo entre a maneira de se conceber o uso da razdo, nas diversas
expressOes racionalistas, e os modos de se conceber modelos societdrios e, neles, a concepgdo,
legitimacao e exercicio do poder politico, em torno do qual orbitam o econémico e o cultural. O
racionalismo escrito expressa, entdo, todos esses matizes, nuclerarmente, no ambito da cultura filosdfica,
cientifica e religiosa. Dai esses termos raciocracia e grafocracia.

33 Na opinido de Sdcrates, a escrita “tornara os homens esquecidos, pois deixardo de cultivar a meméria;
confiando apenas nos livros escritos, s6 se lembrardo de um assunto exteriormente e por meio de sinais,
e ndo em si mesmos” (PLATAO, 1986, p. 262).
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epistemoldgicas a oferecer e um pensamento a veicular, por serem modos de expressao
das representacoes que homens e mulheres fazem da realidade, significa distanciar-se
dessa tradicao raciografocrata referida anteriormente. Por associacao, falar que o
cinema “pensa” e que ele pode portar um pensamento ndo é algo que se faca tdo
pacificamente.

Segundo Cabrera, “A primeira vista, pode assustar falar-se do Cinema como
uma forma de pensamento, assim como os leitores de Heidegger se assustaram ao
inteirarem-se de que a ‘poesia pensa”*. Mas o cinema também pensa e pode ser
considerado interessante para a veiculagdo de saberes filosoficos, educacionais e
curriculares. Exemplos de alguns filésofos que pensaram “cinematograficamente” e
estenderam suas influéncias pelos varios campos dos saberes humanos (claro, ainda
que nao tenham feito cinema), podem ser encontrados em Schopenhauer, Nietzsche,
Kierkegaard e Heidegger, os chamados “fildsofos paticos”, ou “cinematograficos”, por
terem problematizado “a racionalidade puramente ldgica (logos) com a qual o fildésofo
habitualmente tem enfrentado o mundo, para fazer intervir, também, no processo de
compreensdo da realidade, um elemento afetivo (ou patico)”*> (CABRERA, 1999, p. 14-

15). Dai a tese do autor, favoravel a uma filosofia logopatica.

A Filosofia ndo deveria pressupor-se como algo perfeitamente definido antes do
surgimento do Cinema, sendo como algo que poderia modificar-se com esse
mesmo surgimento. Neste sentido, a Filosofia, quando manifesta seu interesse
pela busca da verdade, ndo deveria apoiar a indagacdo acerca de si mesma tao
SO em sua propria tradicdo, como marco unico de autoelucidacdo, mas inserir-
se na totalidade da cultura (CABRERA, 1999, p. 13).%

3% No original: “Puede asustar, a primera vista, hablar Del Cine como de una forma de pensamiento, asi
como asusto a los lectores de Heidegger enterarse de que ‘la Poesia piensa™ (CABRERA, 1999, p. 14).

%> No original: “la racionalidad puramente ldgica (logos) con la que el filésofo se had enfrentado
habitualmente al mundo, para hacer intervenir tambien, en el processo de compreension de la realidad,
um elemento afectivo (o ‘patico’)” (CABRERA, 1999, p. 15).

%® No original: “La Filosofia no deberia presuponerse como algo perfectamente definido antes del
surgimiento del Cine, sino como algo que podria modificarse a través de ese mismo surgimiento. En este
sentido, la Filosofia, cuando manifiesta su interés por la busqueda de la verdad, no deberia apoyar la
indagacion acerca de si misma tan solo en su propia tradicién, como marco Unico de autoelucidacion, sino
insertarse en la totalidad de la cultura” (CABRERA, 1999, p. 13).
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Admitida a /ogopatia filosofica cabrereana e, por conseqliéncia, a
epistemologia filmica, logo, estariam aceitas novas formas de se conceber a verdade, de
se compreender a realidade e representar o0 mundo, as quais nao mais seriam
puramente logicas, distintas e universais, mas “contaminadas” pela sensibilidade. Razao
e sensibilidade seriam colocadas a servico do acesso ao mundo e de suas
representacoes sempre passiveis de serem reformuladas, superadas e desbancadas do
pedestal de onde ela, “a verdade”, diria 0 que a vida, a sociedade e a realidade sao. De
outra parte, essa verdade, ainda que com pretensdes de universalidade, sé seria
possibilitada pelas condicdes materiais e culturais do meio em que ela é produzida,

como obra nunca totalmente pronta e acabada, definida e definitiva.

Assim, ndo sei se é interessante a preocupacdao com a demarcagao de campos
especificos e estanques para a ficcao e para o documentario, bem como para a verdade
e a ideologia, na disputa por saber qual tipo se faz portador de “mais verdade”, ou da
“verdade mais verdadeira”, ou, ainda, de mais “universalidade”, ao largo do que de
verdadeiro existe no “conceito” e na “imagem” ou do que de universal existe no

singular, e do que de singular existe no universal.

Ora, sendo 0 homem e a mulher seres sociais e sendo a realidade humana e
socialmente produzida, de um modo ou de outro as formas de saberes que eles
produzem expressam tentativas de atribuicao de sentido a esse mundo cultural, bem
como ao natural, em que se véem inseridos. O que deve ser considerado é que “O
Cinema nao elimina a verdade ou a universalidade, mas as redefine no interior da razao
logopatica” (CABRERA, 1999, p. 20)*, ainda que os modos de enderecamento e os

modos de recepgao dos conteldos filmicos sofram variagdes. Por exemplo

Uma imagem-cdmera de morte real ndo € algo para o qual olhamos de modo
indiferente. A posicdo espectadorial (...) refere-se, evidentemente, a uma
imagem de morte que seja indexada como ndo ficcional, uma imagem de morte
real. Que reagdo provocaria no mesmo espectador uma imagem de morte da

% No original: “El Cine no elimina la verdade o la universalidad, sino que las redefine dentro de la razén
logopatica” (CABRERA, 1999, p. 20).
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qual fosse informado tratar-se de encenagdo e que correspondesse, dentro do
horizonte de indexacdo no qual nos locomovemos, a uma imagem ficcional,
encenada de acordo com os procedimentos corriqueiros que cercam nossa
nogdo do que € ficcdo? (...) Os filmes de ficcdo estdo carregados de imagens
de morte que nos provocam um tpo de emogdo evidentemente distinta
(RAMOS, 2001, p. 1-2).

Num e noutro caso, trata-se de representacoes da morte. Parece claro que a
intensidade filmica depende do modo como imagem, som, cor, movimento e
componentes assemelhados se articulam na composicao da cena real, o que pode
impactar de modo mais intenso, ou n3o, o espectador®. Porém, trata-se de um dado da
realidade colhido por uma maquina, operada conforme regras de uso que incluem
posicao de quem colhe a cena, enquadramento, distanciamento da camera, iluminacao,
som, fala, musica, montagem ou edicdo e assemelhados, além de outras manipulacdes

necessarias ao fechamento de tomadas, passagens e pelicula inteira.

Logo, considerando esses aspectos com o rigor necessario a analise que se
quer coerente, nao posso afirmar que a representagao de uma morte real esteja isenta
de interferéncia dos sujeitos que a elaboram e a enderecam, pois até esse tipo de
captacao da realidade implica um processo de construgao. Por seu turno, a recepcao
também depende de condicdes variadas que qualificam as circunstancias vividas pelo

espectador.

Por essas e outras razOes € que, aqui neste estudo, parece-me desnecessaria
a tentativa da demarcacao rigida sobre o que é ficcao e o que é realidade em um filme.
O que conta sdo as mensagens variadas que um ou outro género endereca. Vale o

contetdo. Assim, um e outro sao artefatos culturais e, nessa condigao, tornam presente

o ausente, ainda que o “ausente ficcional” seja diferente do “ausente real”.

38 0 olhar do espectador sujeito denuncia a forma como ele v& o mundo e como mobiliza os contetidos de
suas relagbes com o mundo para formar a propria subjetividade e identidade, o que indica que o
conteldo enderegado ndo goza de garantia de seu cumprimento total, ndo ha a mensagem “X” que
chegue o0 mesmo “X” ao sujeito espectador. "Ver e interpretar filmes implica, acima de tudo, perceber o
significado que eles tém no contexto social do qual participam" (DUARTE, 2002, p. 107).
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Fato pouco diferente ocorre com o livro, outro artefato cultural. Ainda que
veicule um discurso, como o filme, o livro é despojado de certos tipos de expedientes de
sensibilidade (como a vocalidade, a luz...), os quais as vezes sao esquecidos, as vezes
camuflados, ou simplesmente aniquilados pela ldgica raciocéntrica ubiqua e alérgica a

sentimentos e emocoes da qual falei momentos atras.

Contudo, o livro, ainda que mobilize um conjunto de signos diferentes, é
portador de representagdes que, a rigor, nao se distanciam muito da epistemicidade que
qualifica o filme, uma vez que as “verdades” escritas que veicula depende muito de
condicdes variadas de enderecamento e recepcao, 0os quais mobilizam conceitos
diferenciados. “"Direi que o Cinema (...) € a construcdo do que chamarei conceitos-
imagens, um tipo de ‘conceito visual”, o qual é “estruturalmente diferente dos conceitos
tradicionais [escritos] (...), aos quais chamarei aqui conceitos-idéias” (CABRERA, 1999,
D. 18).39

Chegado a esse nivel e descartada a possibilidade de livro e filme veicularem
a verdade epistémica pura e universal, sobram-lhes a ética e a estética a servico da
epistemologia, por meio das quais o valor, o belo ou o0 grotesco sao associados a
possiveis verdades. E, dado que nada do que é cultural estd imune ao interesse
humano, ambos, filme e livro, podem portar ndo apenas epistemologia, mas, também,
ideologia (valor, belo e verdade, e seus contrarios, tratados por alguém, um grupo, uma

nacao).

Assim, pretensdes de neutralidade, objetividade e essencialidade epistémica
nao passam de meras ilusdes em uma e em outra producao simbodlica e cultural (filmes
de ficcdo ou documentario e livros, os mais diversos, presentes em nossa cultura).

Como afirma Coutinho, “A verdade da filmagem significa revelar em que situacao, em

% Em uma construcdio empregando as palavras originais de Cabrera: “Diré que el Cine (...) es la
construccion de lo que lamaré conceptos-imagen, un tipo de ‘concepto visual™, o qual é “estructuralmente
diferente de los conceptos tradicionales [escritos] (...), a los que llamaré aqui conceptos-idea” (CABRERA,
1999, p. 18).
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gue momento ela se da — e todo o aleatério que pode acontecer nela” (COUTINHO em
LINS, 2004, p. 44).

Um livro, por sua vez, ndo é feito a margem das circunstancias pessoais de
seu autor, muito menos das interveniéncias econémicas, culturais, politicas e histdricas,
entre outras, fazendo com que o escrito se faca inextricavel das condigdes subijetivas e

objetivas de seu autor.

Sujeito enderecador e sujeito visado pelo enderecamento sao produtos
culturais. Em outras palavras, um autor é o catalisador de elementos da mentalidade de
seu tempo historico e sua originalidade esta no fato de ser ele, e ndo outro individuo, o
que capta e endereca determinado contelddo, no qual pode associar saber, valor e
concepcao estética para acomodar as representagoes que deseja comunicar. E 0 mesmo

raciocinio vale para o receptor.

Dessa maneira, se o método permite o dominio do processo de
enderecamento, o que preside o receber é a indeterminagdo, a anarquia cognitivo-
valorativa de quem, em multiplos tempos, espacos, intuicdes, pensamentos e
sentimentos assume a posicao do receptor para fazer uso do conteldo de maneira

pessoal e social, segundo a sua melhor liberdade.

Em sintese, nos processos de enderecamento-recepcao, escrita-leitura,
oficializacdo curricular-mobilizacao do curriculo, o que merece atencao sao os usos do
poder, entremeados por questdes epistemoldgicas associadas a aspectos éticos e

estéticos, os quais poderao estar representados nos discursos filmicos ou escritos.

Assim, a questao do enderecamento me tira da epistemologia, me faz passar
pelo ético e pelo estético, e me insere na questdao do poder. Por si mesmo, um curriculo
escrito ndo pode muita coisa, sendo ser abrigo de conceitos-idéias, mas o que fazemos
com ele em relagdes de poder, sim, comporta tudo o que dele pode resultar em termos

de motivar, incitar, promover, fazer realizar ou esquecer.
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No caso deste trabalho, isso é considerado na textualidade do curriculo do
ensino de ética dos PCN, o qual, a seguir, sera analisado por meio dos conceitos-idéias
que apresenta em termos de oficialidade, conceito de curriculo propriamente dito e
finalidades, buscando compreender os varios pressupostos e elementos que constituem
os seus fundamentos, suas intencionalidades, compromissos e modos de
encaminhamento como curriculo oficial para parte da educacao basica brasileira, com a
qual, desde entdo, os professores estamos tendo de lidar no cotidiano de nossa pratica

pedagodgica.

2.1 PCN: OFICIALIDADE, CONCEITO E FINALIDADE

2.1.1 A oficialidade

Oficial € o documento emanado de autoridade legitimamente constituida.
Quanto a isso, o PCN1, pagina 6, traz uma mensagem assinada pelo entao ministro da
educacao, a qual, a par de garantir que os PCN pretendem ser um “auxilio” ao professor
para que trabalhe no sentido de formar estudantes que “dominem os conhecimentos de
que necessitam para crescerem como cidadaos plenamente reconhecidos e conscientes

de seu papel em nossa sociedade”, assume que

Nesse sentido, o propdsito do Ministério da Educacdo e do Desporto, ao
consolidar os Parametros, € apontar metas de qualidade que ajudem o aluno
a enfrentar o mundo atual como cidaddo participativo, reflexivo e auténomo,
conhecedor de seus direitos e deveres.

E essa autoridade esta ndo apenas legitimamente constituida, mas, também,
agindo sob um tipo de consenso que a autoriza a acao de oficializar os PCN, pois,

segundo essa passagem,
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Para fazer chegar os Pardmetros a sua casa um longo caminho foi percorrido.
Muitos participaram dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir
para a melhoria da qualidade do Ensino Fundamental. Esta soma de esfor¢os
permitiu que eles fossem produzidos no contexto das discussoes pedagogicas
mais atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu
trabalho, respeitando a sua concepgdo pedagogica propria e a pluralidade
cultural brasileira. Note que eles sdo abertos e flexiveis, podendo ser adaptados
a realidade de cada regido.

Além do presumido consenso, a mensagem assinala que os Pardmetros nao
destoam das “discussdes pedagdgicas mais atuais” e que o curriculo dos PCN é um
“referencial” para o trabalho pedagdgico na educacao escolar, além de ser “aberto” e

“flexivel” para ser adaptado a realidade de cada regido e localidade.

Ja a “Apresentacdo” assinada pela Secretaria de Educacao Fundamental
inserida no PCN1, paginas 9 e 10, o conteido dos PCN é novamente apresentado como
um auxiliar ao professor e ao trabalho de elaboracdo do projeto pedagdgico de cada
escola, visando a melhoria da qualidade da educagao fundamental, razdo pela qual ele

pode ser visto como importante as tarefas de:

e rever objetivos, conteudos, formas de encaminhamento das atividades,
expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar;

e refletir sobre a pradtica pedagdgica, tendo em vista uma coeréncia com 0s
objetivos propostos;

e preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala de
aula;

e discutir com a equipe de trabalho as razbes que levam os alunos a terem
maior ou menor participacdo nas atividades escolares;

e [dentificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos
mais sfgnificativos de aprendizagem;

e subsidiar as discussoes de temas educacionais com os pais € responsavers.

Tudo isso feito na intencao de “contribuir, de forma relevante, para que
profundas e imprescindiveis transformacbes ha muito desejadas se fagam no panorama

educacional brasileiro”, linha seguida pela “Apresentacao” dos temas transversais do
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PCN8, pagina 15. Assinada pela Secretaria de Educacao Fundamental, essa peca parece
guardar coeréncia com as idéias de “flexibilidade” e “abertura” apresentadas
inicialmente ao afirmar que junto as disciplinas tradicionais, nomeadas de areas, surgem
ao lado das tradicionais “séries” os chamados “ciclos” de formacdo que compreendem,

cada um deles, dois anos letivos.

O compromisso com a construcdo da cidadania pede necessariamente uma
pratica educacional voltada para a compreensdo da realidade social e dos
direitos e responsabilidades em relacdo a vida pessoal e coletiva e a afirmacéo
do principio da participacdo politica. Nessa perspectiva € que foram
incorporadas como Temas Transversais as questoes da Etica, da Pluralidade
Cultural, do Meio Ambiente, da Saude, da Orfentacdo Sexual.

Isso néo significa que tenham sido criadas novas dreas ou disciplinas. Como
vocé podera perceber pela leitura deste documento, os objetivos e conteudos
dos Temas Transversais devem ser incorporados nas areas ja existentes e no
trabalho educativo da escola. E essa forma de organizar o trabalho didatico que
recebeu o nome de transversalidade.

Amplos o bastante para traduzir preocupacoes da sociedade brasileira de hoje,
os Temas Transversais correspondem a questdes importantes, urgentes e
presentes sob varias formas na vida cotidiana. O desafio que se apresenta para
as escolas é o de abrirem-se para o seu debate.

Este documento discute a amplitude do trabalho com problematicas sociais na
escola e apresenta a proposta em sua globalidade, isto € a explicitacdo da
transversalidade entre os temas e as dreas curriculares, assim como em todo o
convivio escolar.

Ha também um documento para cada tema, expondo as questdes que cada um
envolve e apontando objetivos, conteudos, critérios de avaliacdo e orientagoes
didaticas, para subsidia-lo na criacdo de um planejamento de trabalho eficiente
para o desenvolvimento de uma pratica educativa coerente com seus objetivos
mais amplos.

Esse debate sobre a oficialidade do curriculo dos PCN, além de evidenciar que
ele é nitidamente uma politica curricular, aponta para estratégias utilizadas pelos seus
agentes enderecadores, configuradas numa operacdo ambigua para mascarar sua
prescritividade. Gallo (2004), por exemplo, analisou a questao relativa a hipotese de o

curriculo dos PCN ser “oficial” ou “alternativo”.

Para Gallo, ndo se trata de um curriculo alternativo, mas de um curriculo

oficial, que implica, entre outras, questdes relativas a ciclos e a transversalidade.
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Quanto a primeira, em vez de o curriculo dos PCN valer-se dos ciclos para propor

inovacgoes curriculares e pedagdgicas, ele o faz com interesse econémico.

A proposta de organizacdo em ciclos tem enderego claro. reduzir os indices de
repeticdo e evasido no ensino fundamental que, como sabemos, s30 altissimos.
E como também sabemos, a redugdes destes indices é a moeda de troca basica
nas negociagbes com 0s organismos internacionais que financiam projetos
educativos oficials (GALLO, 2004, p. 20).

Assim, a flexibilidade na promocao e na reprovagao consiste na idéia de que
se 0 estudante ndo aprender determinado “contetdo” ou “habilidade” em uma série, ele
passa a poder aprendé-los na série seguinte do mesmo ciclo, ndo sendo necessaria a
sua reprovacao automatica ao fim da série cursada. Isso, evidentemente, engordaria as
estatisticas favoraveis as aprovacoes e serviria de “moeda de troca” aos interessados
em fazer uso delas como apoio a argumentos de que o aproveitamento dos estudantes

brasileiros cresce, é positivo, merece credibilidade e financiamento.

Quanto a segunda questao, relacionada a transversalidade, Gallo afirma que
no curriculo dos PCN a interdisciplinaridade e a transversalidade se aproximam e se
distanciam entre si, pois “enquanto a primeira diria respeito aos aspectos
epistemoldgicos (isto é, de producdo do conhecimento), a segunda daria conta de
aspectos pedagodgicos (isto &, da socializacao dos conhecimentos)”, o que leva o autor a
afirmar que “Uma proposta de transversalidade assumida apenas como agao pedagdgica
é por demais tacanha” (GALLO, 2004, p. 25 e 26).%

0 Em outros momentos e lugares, Gallo (1994; 1997) sugere que, se tratada com a rigorosidade que
demanda, a transversalidade que visasse a suplantar o curriculo disciplinar teria de ser levada a agdo em
uma escola cujos saberes nao seriam estruturalmente hierarquizados, o que, evidentemente, implicaria na
implementacdo de outra escola, comparativamente ao modelo de que temos conhecimento, na qual
estudamos e atuamos como profissionais da educacao.
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Por essas e outras questdes, o curriculo dos PCN ndo é uma alternativa de

politica educacional, nem ao curriculo disciplinar. Ao contrario disso,

... podemos afirmar que os Parémetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental ndo se constituem numa alternativa ao curriculo disciplinar, mas,
ao contrério, o pressupdem, o confirmam e o reforcam. Sob sua capa de
inovacdo e a tentativa de se mostrarem alternativos, esses Parémetros exibem
a mais pura oficialidade conservadora de curriculo” (GALLO, 2004, p. 26).

Depreende dessa andlise que o enderegamento do curriculo pressupde a sua
recepcao fundada na crenca na eficacia do convencimento pelos argumentos que
I\

colocariam o curriculo como “auxilio”, “referencial”, “aberto”, “flexivel”, modos segundo

0S quais teria de ser acolhido.

Mas sera que ele é tudo isso? Ele quer ser apenas um “auxilio” ou é uma
prescricdo legal e compulsoria? Ele é “referencial” ou € normalizagdo de como as coisas
sao e devem ser conduzidas? Ele é “aberto” ou é fechado? Ele é “flexivel” ou € uma

peca curricular universalizante?

2.2.1.1 O emissor, pelo viés de seus compromissos

A caracterizacdo do emissor no processo de enderecamento do curriculo da
ética como tema transversal nos PCN pode ser buscada no texto intitulado “Breve
histérico”, do PCN1, paginas 14, 15 e 16, parte presidida pela necessidade de
historicizar o processo de elaboracdo dos PCN. Ela oferece um paragrafo que responde

a indagacao: quem é o emissor desse curriculo?
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Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
em Jomtien, na Taildndia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco
Mundial. Dessa conferéncia, assim como da Declaracdo de Nova Delhi —
assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior contingente
populacional do mundo —, resultaram posicoes consensuals na luta pela
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem para todos, capazes de
tornar universal a educacdo fundamental e de ampliar as oportunidades de
aprendizagem para criangas, jovens e adultos.

Apenas nessa amostra da citacdo acima € possivel identificar seis entes
coletivos (Brasil, UNESCO, UNICEF, PNUD, Banco Mundial, emissores da Declaracdo de
Nova Delhi) que estariam funcionando como emissor direto (Brasil) e emissores
indiretos (demais organizagOes internacionais) do curriculo em anadlise. Logo, nao é
apenas o receptor do curriculo em questdo que é multiplo, mas, também, o seu agente
enderecador. Todos eles mobilizados em relagdbes de poder representativas de
contingentes humanos imensos; legitimamente constituidos e legalmente investidos nos
cargos de representatividade; todos agindo em funcao de decisdes que podem alterar a

vida de milhdes de seres humanos em fase de escolarizagao.

Esses ambitos decisdrios, em niveis macro € meso, implicam interveniéncias
normativas e relacionais faticas ao nivel micro, uma vez que o curriculo derivado de
suas deliberacoes visa a ser colocado em acao no interior da escola, demandando
compreensibilidade por parte de seus sujeitos-alvos, até para acata-lo ou rejeita-lo em
meio a relagdes empoderadas* de mdltiplas facetas no interior da instituicdo escolar.

Como o proprio texto afirma,

Tendo em vista o quadro atual da educacdo no Brasil e 0s compromissos

* A rigor, “empoderamento” é um termo que significa “a ac3o coletiva desenvolvida pelos individuos
quando participam de espacos privilegiados de decisGes, de consciéncia social dos direitos sociais. Essa
consciéncia ultrapassa a tomada de iniciativa individual de conhecimento e superacdo de uma situagdo
particular (realidade) em que se encontra, até atingir a compreensdo de teias complexas de relacdes
sociais que informam contextos econémicos e politicos mais abrangentes” (PEREIRA, 2006, on_/in€). Dai
outros termos, por derivacdo, como “empoderadas”, que, neste contexto, significa agdes nas quais se
mobilizam cotas de poder individual ou grupal, ou, ainda, simplesmente “relagdes de poder” em espagos
de acdo individual ou coletiva. A esse respeito, ver, ainda, Iorio, 2002.
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assumidos internacionalmente, o Ministério da Educagdo e do Desporto
coordenou a elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-
2003), concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo
processo de negociacdo, voltado para a recuperacdo da escola fundamental, a
partir do compromisso com a eqglidade e com o incremento da qualidade, como
também com a constante avaliacdo dos sistemas escolares, visando ao seu
continuo aprimoramento.

Para aprimorar continuamente a escola, os compromissos assumidos pelos
emissores dos PCN demandam a observacao da eqiidade como instrumento passivel de
incrementar a qualidade, mas dentro do contexto da “educacao para todos”, que €, em
ultima instancia, “educacdo para todos” em niveis primarios, basicos, elementares e
fundamentais. Nao é o caso de “universalizagdo universal”, mas de “universalizacao
restritiva” ao ambito do elementar, pois esse parece ser o compromisso crucial dos

emissores do curriculo em tela.

2.2.1.2 O meio: os livros e a escrita

Na “Apresentacao” inserida no PCN1, paginas 9 e 10, os volumes fisicos dos

PCN também sdo apresentados:

Professor,

Vocé estd recebendo uma colecdo de dez volumes que compdem 0s
Parémetros Curriculares Nacionais organizados da seguinte forma.

- um documento Introdugdo, que justifica e fundamenta as opgoes feitas para a
elaboragcdo dos documentos de dreas e Temas Transversais;

- sels documentos referentes as dreas de conhecimento: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte e Educacdo Fisica;

- trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais: o
primeiro volume traz o documento de apresentacdo destes Temas, que explica
e justifica a proposta de integrar questdes sociais como Temas Transversais € o
documento Etica; no segundo, encontram-se os documentos de Pluralidade
Cultural e Orientacdo Sexual, e no terceiro, os de Meio Ambiente e Saude.

Para garantir o acesso a este material € seu melhor aproveitamento, o MEC
coloca a disposicdo de cada educador seu proprio exemplar, para que possa Ié-
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lo, consultd-lo, grifd-lo, fazer suas anotacbes e utiliza-lo como subsidio na
formulagdo do projeto educativo de sua escola.

Note que os agentes enderecadores do curriculo dos PCN esperam ter o
professor como parceiro, a quem destina, inclusive, as obras fisicas dos documentos, na
expectativa de que o docente as faga suas. Quanto ao contelido escrito, a “proposta” é
a de que o professor o leia, consulte-o, grife-o, faca referentes a ele anotacoes

pertinentes e o tenha como subsidio ao projeto educativo da escola.

Essa parece uma modalidade de negociagao su/ generis, na qual os emissores
entram com tudo pronto e os receptores, com a adesdao aquilo que a prescricao
normativa imp0e e exige. Tudo nesse curriculo esta decidido a priori: eventos realizados
e negociacodes efetivadas; o curriculo esta impresso; a politica curricular, que acarreta
decisOes epistemoldgicas, socioldgicas, antropoldgicas, éticas, estéticas e ideoldgicas ja
foi tomada. O curriculo ja aparece oficializado e propondo uma flexibilidade enrijecida,

pois diz até onde e como ela pode ir.

2.2.2 O conceito

O conceito do curriculo da ética dos PCN pode ser intentado pelas vias do
enderecamento (o que esse curriculo “pensa” que é) e da recepcao (o que receptores
diversos pensam que esse curriculo €). Nesse sentido, as “ConsideragOes preliminares”,
do PCN1, trazem nas paginas 13 e 14 o texto intitulado “O que sdo os Parametros
Curriculares Nacionais”, do qual extraio os elementos para compreender como esse
curriculo se define a fim de realizar anadlises voltadas para o objetivo de tentar
compreender essa “autoconceituacao” e para fazer a tentativa de evidenciar como

alguns receptores desse curriculo o véem.
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Esse curriculo “pensa” que é:

1. Referencial de qualidade: os “Parametros Curriculares Nacionais
constituem um referencial de qualidade para a educacao no E£nsino

Fundamental em todo o Pais”;

2. Instrumento orientador e articulador da coeréncia entre as varias medidas
das reformas educacionais nos anos 90: “Sua funcdo € orientar e garantir a
coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussoes,

pesquisas e recomendagoes”;

3. Ferramenta que subsidia o trabalho de varios profissionais ligados ao
curriculo e a escolarizacdo: Sua funcdo, ainda, é a de subsidiar “a
participacdo de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles
que se encontram mais isolados, com menor contato com a produgao

pedagdgica atual”;

4. De natureza aberta e uma proposta curricular flexivel: “Por sua natureza
aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisoes
regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformagao da

realidade educacional”;

5. Vertical e horizontal: ele se presta a instrumentalizar os programas
educacionais “empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas

e pelos professores”;

6. Heterogéneo e nao-impositivo: “Nao configuram, portanto, um modelo
curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-
executiva dos Estados e Municipios, a diversidade sociocultural das diferentes

regides do Pais ou a autonomia de professores e equipes pedagdgicas”;

7. Democratico e a servico da construgao da cidadania: “O conjunto das

proposicoes aqui expressas responde a necessidade de referenciais a partir
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dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a fim de garantir que,
respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas
que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e complexa, a
educacao possa atuar, decisivamente, no processo de construcao da
cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos

entre os cidadaos, baseado nos principios democraticos”;

8. O que enfeixa um conjunto de bens publicos considerados socialmente
relevantes: “Essa igualdade implica necessariamente o acesso a totalidade
dos bens publicos, entre os quais o conjunto dos conhecimentos socialmente

relevantes”;

9. Que se entende com poderes limitados em face dos problemas da
qualidade do ensino brasileiro: “Entretanto, se estes Parametros Curriculares
Nacionais podem funcionar como elemento catalisador de acoes na busca de
uma melhoria da qualidade da educacao brasileira, de modo algum
pretendem resolver todos os problemas que afetam a qualidade do ensino e

da aprendizagem no Pais”;

10. "Simpatico” as causas docentes: “A busca da qualidade impde a
necessidade de investimentos em diferentes frentes, como a formacao inicial
e continuada de professores, uma politica de salarios dignos, um plano de

carreira”;

11. O que pressupde a qualidade do material didatico correspondente: trata-
se de um curriculo que requer “a qualidade do livro didatico, de recursos

televisivos e de multimidia, a disponibilidade de materiais didaticos”;

12. Importante politica educacional: “Mas esta qualificacdo almejada implica
colocar também, no centro do debate, as atividades escolares de ensino e
aprendizagem e a questdo curricular como de inegavel importancia para a

politica educacional da nacdo brasileira”.
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O texto “Breve histdrico”, inseridos no PCN1, entre as paginas 14 e 16,

apresenta outros elementos sobre o que esse curriculo “pensa” que é:

13. Harmonizado com os marcos legais do sistema educacional brasileiro das
décadas de 1980 e 1990 em diante: “O Plano Decenal de Educacdo, em
consonancia com o que estabelece a Constituicdo de 1988, afirma a
necessidade e a obrigacao de o Estado elaborar parametros claros no campo
curricular capazes de orientar as agoes educativas do ensino obrigatorio, de
forma a adequa-lo aos ideais democraticos e a busca da melhoria da

qualidade do ensino nas escolas brasileiras”;

14. O que verticaliza para o sistema nacional de ensino os preceitos
constitucionais gerais da Constituicdo de 1988, sobretudo seus fundamentos,
e assemelhados: “Nesse sentido, a leitura atenta do texto constitucional
vigente mostra a ampliacdo das responsabilidades do poder publico para com
a educacao de todos, ao mesmo tempo em que a Emenda Constitucional n.
14, de 12 de setembro de 1996, priorizou o ensino fundamental,
disciplinando a participacdo de Estados e Municipios no tocante ao

financiamento desse nivel de ensino”;

15. Feito para atender as normas da LDBEN vigente a partir de 1996: “A nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei Federal n. 9.394),
aprovada em 20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o dever do poder
publico para com a educacdo em geral e em particular para com o ensino
fundamental. Assim, vé-se no art. 22 dessa lei que a educacao basica, da
qual o ensino fundamental é parte integrante, deve assegurar a todos ‘a
formacdao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores’, fato que confere
ao ensino fundamental, ao mesmo tempo, um carater de terminalidade e de

continuidade”;

16. Preocupado em oferecer a todos a educacao basica comum: “Essa LDB



77

reforca a necessidade de se propiciar a todos a formagao basica comum, o
qgue pressupoe a formulacao de um conjunto de diretrizes capaz de nortear
os curriculos e seus conteddos minimos, incumbéncia que, nos termos do art.

99, inciso 1V, é remetida para a Unido”;

17.0 que consolida a parte nacional comum em nivel nacional,
universalizando componentes curriculares do ensino fundamental: “Para dar
conta desse amplo objetivo, a LDB consolida a organizagao curricular de
modo a conferir uma maior flexibilidade no trato dos componentes
curriculares, reafirmando desse modo o principio da base nacional comum
(Parametros Curriculares Nacionais), a ser complementada por uma parte
diversificada em cada sistema de ensino e escola na pratica, repetindo o art.

210 da Constituicao Federal”;

18. 0 que normaliza diversos componentes curriculares do ensino
fundamental: “Em linha de sintese, pode-se afirmar que o curriculo (...) deve
obrigatoriamente propiciar oportunidades para o estudo da lingua
portuguesa, da matematica, do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, enfatizando-se o conhecimento do Brasil. Também sdo areas
curriculares obrigatérias o ensino da Arte e da Educacao Fisica,
necessariamente integradas a proposta pedagdgica. O ensino de pelo menos
uma lingua estrangeira moderna passa a se constituir um componente
curricular obrigatdrio, a partir da quinta série do ensino fundamental (art. 26,
§ 50). Quanto ao ensino religioso, sem onerar as despesas publicas, a LDB
manteve a orientacdo ja adotada pela politica educacional brasileira, ou seja,
constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas, mas é de
matricula facultativa, respeitadas as preferéncias manifestadas pelos alunos

ou por seus responsaveis (art. 33)";

19. Decorrente da LDBEN, prevé aprendizagens focadas na formacdo para a

cidadania democratica: “O ensino proposto pela LDB estd em funcdao do
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objetivo maior do ensino fundamental, que € o de propiciar a todos formacao
basica para a cidadania, a partir da criagdo na escola de condicdes de
aprendizagem para: 'I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; II - a
compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; III - o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicao
de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores; IV - o
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e

de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social’ (art. 32).

Verifica-se, pois, como os atuais dispositivos relativos a organizacao curricular
da educacao escolar caminham no sentido de conferir ao aluno, dentro da

estrutura federativa, efetivacao dos objetivos da educacao democratica.”

Na parte dedicada a descricdo relativa ao “processo de elaboracao” dos

Parémetros, pagina 17 do PCN1, esse curriculo continua a “pensar” que é:

20. Resultado do conhecimento da realidade educacional brasileira: “O
processo de elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais teve inicio a
partir do estudo de propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros,
da anadlise realizada pela Fundacao Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais
e do contato com informacOes relativas a experiéncias de outros paises.
Foram analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de Educacdo, de
pesquisas nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de
alunos do ensino fundamental, bem como experiéncias de sala de aula

difundidas em encontros, seminarios e publicacdes”;

21. O que foi preliminarmente discutido em nivel nacional: “Formulou-se,
entao, uma proposta inicial que, apresentada em versao preliminar, passou
por um processo de discussao em ambito nacional, em 1995 e 1996, do qual

participaram docentes de universidades publicas e particulares, técnicos de
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secretarias estaduais e municipais de educacao, de instituicdes
representativas de diferentes dreas de conhecimento, especialistas e
educadores. Desses interlocutores foram recebidos aproximadamente
setecentos pareceres sobre a proposta inicial, que serviram de referéncia

para a sua reelaboracao”;

22. Que resulta da contribuicao dos mais diferentes atores, sujeitos e agentes
de todos os niveis e segmentos da educagao nacional: “A discussdao da
proposta foi estendida em inUmeros encontros regionais, organizados pelas
delegacias do MEC nos Estados da federacao, que contaram com a
participacdo de professores do ensino fundamental, técnicos de secretarias
municipais e estaduais de educacao, membros de conselhos estaduais de
educacao, representantes de sindicatos e entidades ligadas ao magistério. Os
resultados apurados nesses encontros também contribuiram para a

reelaboracao do documento”;

23. O que foi recomendado por meio de pareceres de especialistas: “Os
pareceres recebidos, além das analises criticas e sugestdes em relacao ao
contetdo dos documentos, em sua quase-totalidade, apontaram a
necessidade de uma politica de implementacdo da proposta educacional
inicialmente explicitada. Além disso, sugeriram diversas possibilidades de
atuacao das universidades e das faculdades de educacao para a melhoria do
ensino nas séries iniciais, as quais estdo sendo incorporadas na elaboracao de
novos programas de formacdao de professores, vinculados a implementacao

dos Parametros Curriculares Nacionais.”

Na tabela, a seguir, registro o que o curriculo dos PCN “pensa” que € e o que
alguns de seus receptores “pensam” sobre o que ele €, no qual aparecem acertos e

erros de alvo parciais com relagado a intencao originaria de enderecamento.



ENDERECAMENTO E RECEPCAO DO CURRICULO DOS PCN

Esse curriculo “pensa” que é:

O que receptores pensam que ele é:

01. Referencial de qualidade.

01. E qualidade total no ensino (SILVA, 1995).

02. Instrumento orientador e articulador da
coeréncia entre as varias medidas das reformas
educacionais nos anos 90.

02. Produto das reformas educacionais dos anos
1990, feitas sob o ideario neoliberal e sob os
imperativos da globalizacao (MOREIRA, 1995).

03. Ferramenta que subsidia o trabalho de varios
profissionais ligados ao curriculo e a
escolarizacdo.

03. Curriculo oficial que introduz na escola os
pressupostos das reformas educacionais dos
anos de 1990 (LOPES, 2006).

04. De natureza aberta e flexivel.

04. Disciplinar e conservador (GALLO, 2004).

05. Vertical e horizontal.

05. Verticalmente concebido e imposto de cima
para baixo (CUNHA, 1996).

06. Heterogéneo e nado-impositivo.

06. Segue a légica da descentralizacdo que é
centralizante e da centralizacgo que é
descentralizadora (GENTILI, 1996).

07. Democratico e a servico da construcdo da
cidadania.

07. Atende aos imperativos da democracia e da
cidadania liberal (GOMES, 2006).

08. O que enfeixa um conjunto de bens publicos
considerados socialmente relevantes.

08. Legitima habilidades para formar o cidadao
e o trabalhador (CUNHA, 1993).

09. Que se entende com poderes limitados em
face dos problemas da qualidade do ensino
brasileiro.

09. Enfoca a qualidade da educagdo basica e
deixa em segundo plano a educacdo infantil,
média e superior (TORRES, 2001).

10. “Simpatico” as causas docentes.

10. Prevé formagao docente paralela a avaliagdo
do livro didatico e avaliacbes do sistema
educacional (SCHIMIDT & GARCIA, 2007).

11. O que pressupde a qualidade do material
didatico correspondente.

11. Requer o controle curricular por meio do
controle do livro didatico (GENTILI, 1996).

12. Importante politica educacional.

12. Politica educacional conservadora, adequada
as exigéncias capitalistas (SILVA, 1995).

13. Harmonizado com os marcos legais do
sistema educacional brasileiro das décadas de 80
e 90 em diante.

13. Amparado na legislagao do Estado neoliberal
e as exigéncias da sociedade de mercado
(FIORI, 1998).

14. O que verticaliza para o ambito do sistema
nacional de ensino os preceitos constitucionais
gerais da Constituicdo de 1988 e assemelhados.

14. Serve-se da antropologia classica do
liberalismo, necessaria ao capitalismo e a
democracia liberal (MOREIRA, 1996).

15. Feito para atender as normas da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional vigente
no Brasil a partir de 1996.

15. Atende aos preceitos da LDBEN, uma lei ja
sintonizada com a idéia do mercado educacional
(SAVIANI, 1996).

16. Preocupado em oferecer a todos a educacao
basica comum.

16. Que restringe a oferta dos bens da
educacdo escolar ao basico (VIEIRA, 2001).

17. O que consolida a parte nacional comum em
nivel nacional, universalizando componentes
curriculares do ensino fundamental.

17. Universaliza e centraliza saberes curriculares
de maneira disciplinar e inflexivel, a medida que
0s cobra em avaliacOes (SAVIANI, 1997).

18. O que normatiza o ensino fundamental

18. Regula por forca de lei (CURY, 1996).

19. Decorrente da LDBEN, prevé aprendizagens
de contelidos e habilidades focadas na formacdo
para a cidadania democratica.

19. Decorre da LDBEN para controlar o curriculo
neotecnoescolanovista, centrado em atitudes,
competéncias e habilidades (SAVIANI, 1998).

22. Aquele que foi discutido em nivel nacional.

22. N&o foi debatido (CUNHA, 1996).

23. Produto de diferentes contribuicoes.

23. Economicamente interessado (DALE, 2004).

24. Recomendado por pareceres de especialistas.

24. Decidido pelo MEC (CUNHA, 1996).

Tabela 2: Enderegamento e Recepgao do Curriculo dos PCN
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Essa amostra de “erros” e de “acertos parciais” de alvo do enderecamento
curricular dos PCN evidencia como o que decide um curriculo sdo as relacdes de poder
em torno dele. Nesse sentido, o ambito da epistemologia, que tem a ver com a
producdo de saberes, e da pedagogia, que diz respeito a mobilizacao escolar e social
desses saberes, ficam atreladas as condigdes de exercicio de poder no interior da escola
e no seu entorno macro, meso e micro, nocao que faz com que o curriculo se
transforme em um campo nunca pacifico, mas sempre questionado e em um palco de

disputas ideoldgicas de todos os matizes.

2.2.2.1 Sobre a mensagem curricular

A rigor, a mensagem curricular propriamente dita pode ser compreendida
como aquela que desce ao nivel da sala de aula. Contudo, um curriculo oficial a
encaminha e faz consideracdes sobre ela. Nesta tese, vou me ater a segunda
possibilidade, aquilo que os PCN afirmam sobre o curriculo a ser colocado em acao com

base nas prescricdes que assumem como.

Apoiado nos fundamentos da na Constituicido de 1988, o texto “Introducao”
ao PCNS, inscrito entre as paginas 19 e 23, reafirma a questdo da cidadania sob o
argumento de que ela “deve ser compreendida como produto de histdrias sociais
protagonizadas pelos grupos sociais, sendo, nesse processo, constituida por diferentes
tipos de direitos e instituicdes”. Ademais, segue o texto, “O debate sobre a questao da
cidadania é hoje diretamente relacionado com a discussao sobre o significado e o
conteldo da democracia”. E democracia pode ser “entendida em um sentido restrito
como um regime politico”, em que “a nogao de cidadania tem um significado preciso: é

entendida como abrangendo exclusivamente os direitos civis (...) e os direitos politicos”.
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Em sentido amplo, democracia pode ser compreendida como “uma forma de
sociabilidade que penetra em todos 0s espacos sociais”. Nesse outro contexto, cidadania
passa a ter outra acepcao, mais abrangente, pois se refere a “conquista de significativos
direitos sociais nas relacdes de trabalho, previdéncia social, saude, educacdo e
moradia”. Em funcao da democracia e da cidadania € que se justifica a educacao
preconizada pelos PCN, a qual deve observar principios como dignidade da pessoa

humana, igualdade de direitos, participacdo e co-responsabilidade pela vida social.

Na “Justificativa”, o texto do PCN8 apresenta, nas paginas 25 a 27, as razoes
pelas quais os PCN ganharam essa conformagao apresentada aos professores, € nao
outra. Nesse sentido, como o curriculo em analise adota a cidadania como “eixo
vertebrador da educacao escolar”, entao ele tem de se preocupar com questoes sociais,
entendidas como temas transversais de Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Saude,
Orientacdo Sexual e Ftica, sendo este Ultimo formalmente concebido como uma espécie
de tema transversal dos temas transversais. Esses temas, ao lado das disciplinas
tradicionais de Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias, Historia e Geografia, devem

concorrer para o desenvolvimento de capacidades voltadas para a formagao do cidadao.

A contribuicdo da escola, portanto, € a de desenvolver um projeto de educacdo
comprometida com o desenvolvimento de capacidades que permitam intervir
na realidade para transformd-la. Um projeto pedagogico com esse objetivo
poderd ser orientado por trés grandes diretrizes:

e posicionar-se em relacéo as questoes socials € interpretar a tarefa educativa
como uma intervengdo na realidade no momento presente;

e néo ltratar os valores apenas como conceitos ideais;

e incluir essa perspectiva no ensino dos conteudos das dreas de conhecimento
escolar.

Em nome da educacao para a cidadania, essa concepgao curricular foi
pensada de modo a privilegiar como que dois curriculos em um so: o disciplinar e o
transversal. Por isso, o texto sobre “os temas transversais”, PCN8, paginas 29-30,
manifesta 0 entendimento de que “O conjunto de temas aqui proposto (Etica, Meio
Ambiente, Pluralidade Cultural, Saude, Orientacao Sexual) recebeu o titulo geral de

Temas Transversais, indicando a metodologia proposta para sua inclusao no curriculo e
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seu tratamento didatico .

Em seguida, fica mais clara a idéia de que a ética é curriculizada como o
“tema dos temas”, pois “Esse trabalho requer uma reflexao ética como eixo norteador,
por envolver posicionamentos e concepcoes a respeito de suas causas e efeitos, de sua
dimensao histdrica e politica”. Além disso, ética é inicialmente sugerida como um saber
de cunho filosofico: “A ética € um dos temas mais trabalhados do pensamento filoséfico
contemporaneo”, porém “é também um tema que escapa aos (sic) debates académicos,
que invade o cotidiano de cada um, que faz parte do vocabulario conhecido por quase

todos”.

E a razao para que ética seja curriculizada é que

A reflexdo ética traz @ luz a discussdo sobre a liberdade de escolha. A ética
interroga sobre a legitimidade de praticas e valores consagrados pela tradi¢do e
pelo costume. Abrange tanto a critica das relagbes entre os grupos, dos grupos
nas instituicbes e ante elas, quanto a dimensio das acbes pessoais. Trata-se
portanto de discutir o sentido ético da convivéncia humana nas suas relacoes
com varias dimensdes da vida social: o ambiente, a cultura, a sexualidade e a
saude.

No entanto, esses temas nao foram curriculizados de qualquer modo, mas
seguindo critérios bem definidos, como assinala o texto “Critérios para a eleicao dos
temas transversais”, PCN8, paginas 30-31: urgéncia social, abrangéncia nacional,
possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e por favorecerem a

compreensao da realidade e a participacao social.

A mensagem sobre a “Apresentacdo” do Tema Transversal Etica, PCNS,
pagina 65, indica que esse tema é suficientemente relevante para ser curriculizado e
levado a escola do ensino fundamental brasileiro, de norte a sul e de leste a oeste,

indistintamente.

Para evidenciar essa importante caracteristica, a qual justificaria a insercao de

conteldos de ética no curriculo, de inicio o texto apresenta um conhecido dilema ético-
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moral kohlberguiano, caracterizado pela formalidade e pela intencionalidade puramente
racional como motivadoras da formacdo do juizo moral: “E ou ndo ético roubar um
remédio, cujo preco € inacessivel, para salvar alguém que, sem ele, morreria? Colocado
de outra forma: deve-se privilegiar o valor ‘vida’ (salvar alguém da morte) ou o valor
‘propriedade privada’ (ndo roubar?)”*.

Nesse sentido, o documento oito, que trata especificamente do 7ema Etica,
traz na primeira parte a definicdo do tema, “descrevendo-o historicamente e
referenciando-o aos valores que orientam o exercicio da cidadania numa sociedade
democratica”. A intencdo é a de defender “a importancia da escola na formacao ética
das novas geragoes, na perspectiva da transversalidade, situando-a no contexto das

diversas influéncias que a sociedade exerce sobre o desenvolvimento das criangas”.

Ainda na primeira parte do documento, “apos essas reflexdes de cunho geral,
sao feitas consideracdes de ordem psicoldgica, procurando apontar o papel da
afetividade e da racionalidade no desenvolvimento moral da crianca e analisar o
processo de socializacao do aluno e as diversas fases de seu desenvolvimento”. Por fim,
na “primeira parte, destinada a todo o ensino fundamental, sao apresentados os

objetivos gerais da proposta de formacao ética dos alunos”.

“2 A origem desse paradoxo formal, o famoso “dilema de Heinz”, pode ser encontrada em Kohlberg, o
qual, em meados do século XX, empregou dilemas morais para estudar a formagdo do juizo moral em
garotos estadunidenses, como meio de dar continuidade as pesquisas do mesmo problema feitas por
Piaget. Segundo Kohlberg, em uma cidade européia, “uma mulher estava a ponto de morrer de um tipo
muito raro de cancer. Havia um remédio, feito a base de Radio, que os médicos imaginavam que poderia
salva-la, e que um farmacéutico da mesma cidade havia acabado de descobrir. A producdo do remédio
era cara, mas o farmacéutico cobrava por ele dez vezes mais do que lhe custava produzi-lo: O
farmacéutico pagou 400,00 pelo Radio e cobrava 4000,00 por uma pequena dose do remédio. Heinz, o
marido da enferma, procurou todos que conhecia para pedir-lhes dinheiro emprestado, e tentou todos os
meios legais para consegui-lo, mas s6 pode obter uns 2000,00, que é justamente a metade do que
custava o medicamento. Heinz disse ao farmacéutico que sua mulher estava morrendo e lhe pediu que
vendesse o remédio mais barato, ou que o deixasse pagar depois pelo mesmo. Mas o farmacéutico
respondeu: ‘Nao, eu descobri o remédio e vou ganhar dinheiro com ele’. Assim, tentados todos os meios
legais, Heinz se desespera e pensa em arrombar a farmacia para furtar o remédio para sua esposa”
(KOHLBERG, 1992, p. 259).



85

Ja a segunda e Ultima parte do documento oito, “trata de conteldos
relacionados a respeito mutuo, justica, solidariedade e didlogo” e “discute a

caracteristica complexa da avaliacdo” apresentando “orientacOes didaticas gerais”.

Na parte do documento reservada a reforcar a “Importancia do tema” ética,
de maneira especifica, o PCN8, nas paginas 69-73, associa o ensino da ética aos
fundamentos da Constituicdo de 1988. Em funcao disso, a mensagem assegura que,
pelo fato de o homem viver em sociedade, a ele cabe indagar “Como devo agir perante
0s outros?”, caracterizada como “a questdo central da Moral e da Etica” e define o que

se pretende.

Como o objetivo deste trabalho € o de propor atividades que levem o aluno a
pensar sobre sua conduta e a dos outros a partir de principios, e ndo de
receitas prontas, batizou-se o tema de Etica, embora fregiientemente se
assuma, aqui, a sinonimia entre as palavras ética e moral e se empregue a
expressao cldssica na drea de educacdo de ‘educacdo moral’.

Por isso, o refletir e 0 pensar eticamente por parte do estudante pode ser

uma atividade ancorada na Constituicao

Tal reflexdo poderia ser feita de maneira antropologica e sociologica: conhecer
a diversidade de valores presentes na sociedade brasileira. No entanto, por se
tratar de uma referéncia curricular nacional que objetiva o exercicio da
cidadania, € imperativa a remissdo a referéncia nacional brasileira: a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988. Nela,
encontram-se elementos que identificam questoes morars.

Por exemplo, o art. 1° traz, entre outros, como fundamentos da Republica
Federativa do Brasil a dignidade da pessoa humana e o pluralismo politico. A
idéia segundo a qual todo ser humano, sem distingdo, merece tratamento
digno corresponde a um valor moral. Segundo esse valor, a pergunta de como
agir perante os outros recebe uma resposta precisa. agir sempre de modo a
respeitar a dignidade, sem humilhacbes ou discriminacdes em relacdo a sexo
ou etnia. O pluralismo politico, embora refira-se a um nivel especifico (a
politica), também pressupde um valor moral: 0os homens tém direito de ter suas
opinides, de expressd-las, de organizar-se em torno delas. Nso se deve,
portanto, obrigd-los a silenciar ou a esconder seus pontos de vista; vale dizer,
sdo livres. E, naturalmente, esses dois fundamentos (e os outros) devem ser
pensados em conjunto. No art. 5°, vé-se que é um principio constitucional o
repudio ao racismo, repudio esse coerente com o valor dignidade humana, que
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limita acbes e discursos, que limita a liberdade as suas expressoes €,
Jjustamente, garante a referida dignidade.

Devem ser abordados outros trechos da Constituicdo que remetem a questoes
morais. No art. 3°, [é-se que constituem objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil (entre outros): I) construir uma sociedade livre, justa e
solidaria; III) erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades
socials e regionais; 1V) promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagcdo. Néo é dificil
fdentificar valores morais em tais objetivos, que falam em justica, igualdade,
solidariedade, e sua coeréncia com os outros fundamentos apontados. No titulo
Il art. 50, mais itens esclarecem as bases morais escolhidas pela sociedade
brasileira: I) homens e mulheres sao iguais em direitos e obrigagoes; (...) III)
ninguém sera submetido a tortura nem a tratamento desumano ou degradante;
(...) VI) € inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenga (...); X) sdo
invioldveis a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas (...).

Para fazer tal trabalho, é necessario reconhecer trés aspectos: “o primeiro
refere-se ao que se poderia chamar de ‘ndcleo’ moral de uma sociedade, ou seja,
valores eleitos como necessarios ao convivio entre os membros dessa sociedade’; o
“segundo ponto diz respeito justamente ao carater democratico da sociedade brasileira”,
“que permite a expressao das diferencas, a expressao de conflitos, em uma palavra, a
pluralidade”; “o terceiro ponto refere-se ao carater abstrato dos valores abordados.
Etica trata de principios e ndo de mandamentos”, razdo pela qual estaria justificado o
cognitivismo ético da “escola democratica”, de cunho psicologizante: “Para saber como
educar moralmente é preciso, num primeiro momento, saber o que a Ciéncia Psicoldgica
tem a dizer sobre os processos de legitimacdo, por parte do individuo, de valores e
regras morais”. Assim, fica estabelecido que o Tema Transversal Etica ndo é
preponderantemente informado pelo saber filoséfico, mas pela psicologia, o que indica a
manutencao da filosofia como “supersaber”, agora na versao “supertema”, de que fala
Costa (1992).

Esse aspecto parece mais evidente na mensagem intitulada “Etica e curriculo”
do PCN8, paginas 89-92, onde sao apresentadas as tendéncias do ensino de ética e a

opcao pela chamada “escola democratica”.
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Para situar a presente proposta curricular, € preciso comegar por comentar
algumas experiéncias — aqui classificadas por tendéncias — de formagdo moral
que ja foram tentadas, no Brasil e no exterior,

Experiéncias educacionais

Tendéncia filosofica

Essa tendéncia tem por finalidade os varios sistemas éticos produzidos pela
Filosofia (as idéias dos antigos filosofos gregos, por exemplo, ou aquelas do
século XVIII, dito da Ilustracdo). Ndo se procura, portanto, apresentar o que é
0 Bem e o que € o Mal, mas as varias opgoes de pensamento Etico, para que os
alunos os conhegam e refilitam sobre eles. E, se for o caso, que escolham o
seu.

Tendéncia cognitivista

A similaridade entre esta tendéncia e a anterior € a importiancia dada ao
raciocinio e a reflexdo sobre questées morals, e também a néo-apresentacao
de um elenco de valores a serem ‘aprendidos’ pelos alunos. A diferenca estd no
conteudo. Enquanto na primeira os alunos sdo convidados a pensar sobre os
escritos de grandes autores dedicados ao tema, na segunda apresentam-se
dilemas morais a serem discutidos em grupo. Um exemplo, ja comentado
anterformente: pede-se aos alunos que discutam sobre a corre¢do moral do ato
de um marido que rouba um remédio para salvar a mulher (que sofre de
cancer), sendo que ele ndo tem dinheiro para compra-lo e o farmacéutico, além
de cobrar um preco muito alto, ndo quer de forma alguma facilitar as formas
de pagamento. Verifica-se que tal dilema opde dois valores: o respeito a lei ou
a propriedade privada (ndo roubar) e a vida (a mulher @ beira da morte). A
énfase do trabalho é dada na demonstracdo do porqué uma ou outra op¢éo é
boa, e ndo na opcdo em si. Mas alguém podera dizer que ndo se deve roubar
porque sendo se vai para a cadela; outro podera argumentar que as leis devem
sempre ser seguidas, independentemente de haver ou ndo sancgoes. No
primeiro caso, trata-se de medo da punicdo; no segundo, de um espirito
legalista’. A opgdo final € a mesma (ndo roubar) mas o raciocinio € totalmente
diferente. Ora, € justamente esse raciocinio que a tendéncia metodologica quer
trabalhar e desenvolver.

Tendéncia afetivista

Trata-se de procurar fazer os alunos encontrarem seu equilibrio pessoal e suas
possibilidades de crescimento intelectual mediante técnicas psicologicas.
Procura-se fazer com que cada um tome consciéncia de suas orientacoes
afetivas concretas, na esperanca de que, de bem consigo mesmo, possa
conviver de forma harmoniosa com seus semelhantes. Ao invés de se
discutirem dilemas abstratos, como na proposta cognitivista, apreciam-se
questoes concretas acontecidas na vida dos alunos e procura-se pensar sobre
as reagoes afetivas de cada um nas situagoes relatadas.

Tendéncia moralista

A grande diferenca entre esta tendéncia e as anteriores € que ela tem um
objetivo claramente normatizador: ensinar valores e levar os alunos a atitudes
consideradas corretas de antemdo. Enguanto as propostas anteriores de certa
forma esperam que os alunos cheguem a legitimar valores ndo claramente
colocados pelos educadores, a tendéncia moralista evidencia tais valores e os
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impde. Trata-se, portanto, de uma espécie de doutrinacdo. No Brasil, a
proposta de Educagdo Moral e Civica seguiu esse modelo.

Tendéncia da escola democratica

Uma ultima tendéncia a ser destacada € a da escola democrética, que,
contrariamente as anteriores, ndo pressupde espaco de aula reservado aos
temas morais. Trata-se de democratizar as relagbes entre os membros da
escola, cada um podendo participar da elaboracdo das regras, das discussoes e
das tomadas de decisdo a respeito de problemas concretamente ocorridos na
instituicéo.

A justificativa para que ética entre no curriculo dos PCN na condicao de tema,
e nao com o valor de disciplina ou area, é feita da seguinte maneira: “verifica-se que
questdes relacionadas & Etica permeiam todo o curriculo. Portanto, ndo ha razdo para
que sejam tratadas em paralelo, em horario especifico de aula”. Ademais, “passar ao
lado de tais questOes seria, justamente, prestar um desservico a formacdao moral do
aluno: induzi-lo a pensar que ética é uma ‘especialidade’, quando, na verdade, ela diz
respeito a todas as atividades humanas”. Como ética ndo é uma especialidade,
semelhante a matematica, a histéria e congéneres, ela deve ser tratada
transversalmente, considerando, ainda, a funcao da escola, que é a de “transmissao do
saber” e que ja “levanta questdes éticas”; que as “relacdes sociais internas a escola sao
pautadas em valores morais”; e que as “relacdes da escola com a comunidade também
levantam questdes éticas”. Em suma, para sacramentar a idéia de ética como
“supertema transversal”, afirma o documento, “o tema Etica diz respeito a praticamente
todos os outros temas tratados pela escola”. E mais: “diz respeito as relacdes humanas

presentes no interior da escola e aquelas dos membros da escola com a comunidade”

Enfatizando essa opcdo por ética como tema, o documento afirma que a
“proposta de transversalidade aparece como justificada por varias razoes, dentre as

quais destacam-se trés”, a saber:

A primeira: ndo refazer o erro da ma experiéncia da Moral e Civica, que partia
do pressuposto que a formacdo moral corresponde a uma ‘especialidade’ e
deveria ser isolada no curriculo por meio de aulas especificas.

A segunda: a problemdtica moral estd presente em todas as experiéncias
humanas €, portanto, deve ser enfocada em cada uma dessas experiéncias que
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ocorrem tanto durante o convivio na escola como no embate com as diversas
mateérias.

A terceira: ajuda o aluno a ndo dividir a moral num duplo sistema de valores,
aqueles que se falam e aqueles que, de fato, inspiram as agoes. Infelizmente,
tal duplo sistema existe em nossa socledade. Associar a educacdo moral a
discursos sobre o Bem e o Mal nada mais faz do que reforcar o divorcio entre
discurso e pratica. Ao ancorar a educacdo moral na vivéncia social, reatam-se
0s lagos entre falar e agir.

Para cumprir a missao, poderia ser dito, de “supertema”, a ética deve ser
ensinada com base em alguns conteldos especificos, os quais o0 PCN8, nas paginas 101
a 113, nomeia de: respeito mutuo, justica, didlogo e solidariedade, todos ancorados no
principio da dignidade humana, como aparecem na versao dos PCN de 1997, a primeira

dada a luz, utilizada nesta pesquisa.

Pelo exposto anteriormente, em que a mensagem sobre o curriculo da ética
apresentada pelos PCN externaliza o que esse curriculo “quer de si” para os seus
“alvos”, parece que posso inferir que os fundamentos tedricos dessa “tendéncia
comunidade democratica”, pode ser encontrada em trés autores principais: John Dewey,
Jean Piaget e Lawrence Kohlberg, todos, de um modo ou de outro, questionando o
modelo classico de curriculo europeu de base humanista e advogando o cognitivismo
ético favoravel ao liberalismo e a democracia, como uma tendéncia paralela ao
tecnicismo pedagogico de Tyler, Bobbitt e Bloom, autores que estudo no tdpico a sequir.

Por hora, enfoco Dewey, Piaget e Kohlberg.

Dewey (1959) contribuiu para a sistematizacao da £scola Nova ao defender a
idéia de que a escola teria de ser ativa, do aprender fazendo, centrada nos interesses
dos estudantes para que a aprendizagem se desse pela acdo, e nao pelo ensino,
transmissao ou instrucdo. Nesse ponto, Dewey toma o direcionamento da defesa de que
a escola deveria se preocupar primordialmente com a formagao politica do cidadao
liberal. Por isso, a escola teria de se identificar com a propria vida e fazer com que
atividades e contelidos escolares se tornassem importantes por irem ao encontro do
interesse do estudante. E nessa escola ativa que, segundo Dewey, a vivéncia

democratica poderia contribuir para forjar o individuo que promoveria a coesao social
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via lacos de cidadania na democracia liberal. Por esse motivo, nao se justificam a
obediéncia e a submissdao, mas a atividade e a iniciativa em prol de uma formacao
baseada na ética da cidadania liberal (DEWEY, 1970, p. 138).

Piaget (1994), por sua vez, estudou o desenvolvimento cognitivo associado ao
bioldgico. Segundo Piaget, o percurso da formacdao do juizo moral na crianca implica
alteracdes sucessivas de funcionamento do sujeito epistémico e do sujeito moral, inter-
relacionados nesse processo. O primeiro tem inicio no estagio sensorio-motor, passa
pelos estagios do pré-operatorio e do operatorio-concreto para, por volta de doze anos
de idade, alcancar o periodo do operatorio formal. O segundo comeca pelo estagio da
pré-moralidade e atravessa os estagios da heteronomia e da semi-autonomia para
alcancar, também por volta dos doze anos de idade, a fase da autonomia moral
(PIAGET, 1994; FREITAG, 1992; FREITAS, 2003).

Em funcdo desses estagios € que Piaget entende que “a ldgica € uma moral
do pensamento, como a moral é uma légica da acdao” (PIAGET, 1994, p. 295),
compreensao que me levou a pensar, em outro momento e lugar, que “Se o pensar é
moral quando ldgico, e se o agir é ldgico quando moral, entao a moralidade restringe-se
ao ambito da razao” (CORREIA, 2003, p. 140). Dai o motivo de o progressivismo
epistémico e ético de Piaget ser cognitivista.

Ai, ainda, as pressuposicoes construtivistas de que o estudante deve ocupar o
centro do processo de ensino-aprendizagem, pois esse desenvolvimento cognitivista se
daria com base na idéia de funcionamento natural da razao e na tese do “aprender a
aprender”, presidida pelo autodidatismo e pela secundarizacao do papel docente no
processo pedagdgico, uma vez que a escola deve ser um espaco de potencializacao do
desenvolvimento natural da racionalidade, comum a todos os humanos e a ser cultivada
para oferecer ao estudante o dominio da ordem e do progresso da pessoa humana
rumo a emancipacao, felicidade e paz universal. Por isso, nesse processo, valem a
prontiddo, o interesse e o desejo do sujeito que aprende, e nao as atividades

transmissivas daquele que ensina.
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Por fim, Kohlberg (1981), que repercute em seu trabalho as influéncias que
recebeu de “Sdcrates, Platdo, Kant, Rawls, Dewey e Piaget" (MARQUES, 2002, p. 47).
Kohlberg trabalha com a hipdtese dos niveis e estagios morais, emprestados de Piaget,
e os reformula para dar mais destaque a dimensdo grupal da formacao do juizo moral
(aqui, parece-me, surge o elo entre Kohlberg e a “escola democratica” dos PCN, que,

numa referéncia mais remota, estende-se a Dewey).

Segundo Kohlberg, o desenvolvimento moral passa por niveis e estagios, os
quais podem ser compreendidos mediante o0 emprego de dilemas morais, racionalmente
lancados, debatidos e resolvidos por grupos estudantis. Com essa metodologia, o
psicdlogo estadunidense tinha por objetivo evidenciar a maneira segundo a qual o ser
humano pensa, raciocina, reflete e, ao executar essas faculdades racionais, chega a
formar juizos morais que balizariam sua vida ética. Nao se trata de tomar como
problematizada a existéncia real dos componentes do grupo, mas de mobilizar a

racionalidade em fungao da formagao moral.

Por exemplo, o “dilema de Heinz”, em que um homem é colocado diante da
situacdo de ter que roubar um remédio para salvar a propria mulher da morte,
privilegiando o valor “vida”, ou deixa-la falecer por nao ter com que pagar o remédio,
aceitando que prevaleca o valor “propriedade”.*® Um exemplo desse processo estd no
quadro a seguir. Em cada nivel e estagio morais, o sujeito em formacdao moral concebe
e externaliza um tipo caracteristico de julgamento, conforme capacidades cognitivas lhe

possibilitem compreender o problema mediante um processo de raciocinio légico-moral.

* Ver a nota 39 outros detalhes deste dilema. E surpreendente como um problema formal como este
consegue o feito extraordinario de colocar em mesmo pé de naturalizagdo a “vida’' e a “propriedade”. Essa
igualizagdo assim efetuada apaga a natureza socio-ideologica do conceito de propriedade privada
formulado na modernidade. Mas, se analisado sob a ética Kantiana do imperativo categdrico “Age de tal
modo que a maxima da tua vontade possa valer sempre ao mesmo tempo como principio de uma
legislacdo universal® (KANT, 1986, p. 42), em que a dimensdo ldgica aniquila a ontoldgica, o valor da
propriedade torna-se absoluto porque se Heinz roubasse o remédio ele estaria legislando e afirmando que
todos podem roubar de todos. Isso, evidentemente, em um desprezo pela situagdo concreta, seria
condenado em uma sociedade que ja decidiu que a propriedade é sagrada a coesdo social.
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NIVEIS E ESTAGIOS MORAIS DE KOHLBERG

. Estagi . ~ . .
Nivel o 9 Orientagao Atividades
Nao distingue, nem coordena perspectivas. A
Orientacao perspectiva correta é a da autoridade. Pesam as
1 por conseqliéncias fisicas para o agente: se ha punicao, a
obediéncia acao € errada; se nao ha punicao, a acao € correta.
punicdao Desse modo, Heinz pode roubar o remédio, desde que
nao seja apanhado em flagrante.
Pre- Orientagdo Distingue perspectivas, coordena-as e hierarquiza-as
convencional calculista e gue persp ! as € hierarquiza-:
instrumental do ponto de vista dos interesses individuais. A agao
moral correta é a que produz prazer e satisfagao a
para a troca : ;
2 por pessoa que a executa, mas a igualdade é
X r i " r , r
compreendida como “olho por olho, dente por dente
hedonismo e g .
. No caso, o roubo do remédio por Heinz pode ser
pragmatismo L e . :
. justificado porque ele precisa da mulher para viver.
relativistas
Orientacao Distingue perspectivas, coordena-as do ponto de vista
para o “bom de uma terceira pessoa proxima, pois a acdo moral
menino” e correta € a que recebe aprovacdo de terceiros, huma
3 para a espécie de conformismo estereotipado. No caso do
moralidade dilema, considera-se que é papel de todo homem
de aprovacgdo | salvar a vida da propria mulher, além de se considerar
comunitaria e | que toda pessoa deve fazer aos outros aquilo que quer
Convencional interpessoal gue facam para si (eqiidade).
Orientagao - , : .
para a Distingue perspectivas, coordena-as e hierarquiza-as
o do ponto de vista de um terceiro imparcial. Predomina
manutencao ) . .
) o respeito pela autoridade e pelo cumprimento do
4 da lei, da - . s
ordem e do dever. Nesse sentido, Heinz pode roubar o remédio
COMO uma excecao a regra do “nao roubar”, pois o
progresso . : o N ~ !
) importante € obedecer a lei visando a coesao social.
social
Orientacao - )
para o Distingue perspectivas, coordena-as e comega a
contrato hierarquiza-las do ponto de vista de um terceiro moral,
) . racional e universal. A lei ndo é valida pelo simples
5 social (maior )
fato de ser lei e poder ser mudada dentro da
bem para o : . ,
. legalidade e do contrato social. Nesse caso, € o abuso
. maior o . g ;
Poés- nimero) do farmacéutico que deveria ser coibido por lei.
convencional — -
. o Distingue perspectivas, coordena-as de um ponto de
Orientacao C 2 : .
para 0s vista ideal e hierarquiza-as segundo uma moral
N racional e universal. Se a lei injusta ndo pode ser
6 principios e . ‘e
&ticos modificada pelos instrumentos democraticos, deve-se
; . resistir a ela, caso em que, ao roubar o remédio, Heinz
universais

pode estar enfrentando a lei injusta do “ndo roubar”.

Tabela 3: Niveis e estagios morais em Kohlberg. Tabela elaborada com base em Power, Higgins &

Kohlberg, 1989; Biaggio, 1985, 1988, 1997; Marques 2002.
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Tanto Piaget quanto Kohlberg sofrem criticas relacionadas a universalidade
desses estagios e niveis. Porém, sobre Kohlberg, especificamente, o que se questiona
ainda sao o elitismo e o machismo de sua teoria. Ocorre que Kohlberg extraiu suas
conclusdes sobre desenvolvimento moral ao fazer sua tese de doutorado em psicologia
e ao aplicar a metodologia para compreender o desenvolvimento moral em um grupo de

rapazes, deixando as meninas de fora de suas experiéncias.

Quanto ao elitismo, Kohlberg chega a ele por terminar concebendo uma moral
baseada na justica (ele desenvolveu seu programa de formacao moral naquelas que
denominou de “comunidades justas”) e na nocao de direitos e deveres, sobre os quais
haveriam juizos morais mais adequados do que outros. Isso da margem a que o
classifiquem, ainda, como dualista, a medida que faz o desenvolvimento moral depender
“da reflexao, da sabedoria e da educacao” (MARQUES, 2002, p. 58).

Nesse sentido, a medida que a tendéncia comunidade democratica do
curriculo da ética dos PCN8 prevé a educacao para a cidadania e o ativismo na
participacdo comunitaria escolar, inclusive advogando a problematizacdo e a reflexao
como caminhos para a formacao moral, essa tendéncia esta a tomar emprestados os
pressupostos deweyanos, piagetianos e kohlberguianos. Nada além daquilo que

responda aos interesses das sociedades liberais.

Nenhuma dessas dimensdes é curriculizada de maneira neutra e imparcial,
mas trazendo consigo, por exemplos, componentes epistemoldgicas, antropoldgicas,
socioldgicas, econdmicas, pedagogicas e politicas bem definidas. Todos esses aspectos
precisam ser compreendidos para que suas finalidades também possam ser assimiladas
naquilo que implicam em termos ideoldgicos e de proposicoes acerca das relacoes de

poder que, com base nele, podem ser estabelecidas na escola.
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2.2.3 A finalidade

No texto dos “Obijetivos”, PCN1, paginas 67-71, o curriculo dos PCN assume
que “Os objetivos propostos nos Parametros Curriculares Nacionais concretizam as
intencdes educativas em termos de capacidades*, que devem ser desenvolvidas pelos

alunos ao longo da escolaridade”. E acrescenta:

A decisdo de definir os objetivos educacionais em termos de capacidades é
crucial nesta proposta, pois as capacidades, uma vez desenvolvidas, podem se
expressar numa variedade de comportamentos. O professor, consciente de que
condutas diversas podem estar vinculadas ao desenvolvimento de uma mesma
capacidade, tem diante de si maiores possibilidades de atender a diversidade
de seus alunos.

Assim, os objetivos se definem em termos de capacidades e ordem cognitiva,
fisica, afetiva, de relacdo interpessoal e inser¢do social, ética e estética, tendo
em vista uma formacdo ampla.

Apos assinalar que “a capacidade cognitiva tem grande influéncia na postura
do individuo em relagao as metas que quer atingir nas mais diversas situacoes da vida”
a qual se liga “ao uso de formas de representacao e de comunicacao, envolvendo a
resolucao de problemas, de maneira consciente ou nao”, o texto informa que a
“aquisicao progressiva de cddigos de representagao e a possibilidade de operar com eles
interferem diretamente na aprendizagem”. “A capacidade fisica engloba o
autoconhecimento e o uso do corpo na expressao de emogdes, na superacao de
estereotipias de movimentos, nos jogos, no deslocamento com seguranca”. Ja a “afetiva
refere-se as motivagOes, a auto-estima, a sensibilidade e a adequacdo de atitudes no

convivio social, estando vinculada a valorizacdo dos resultados dos trabalhos produzidos

* Se, por um lado, a elaboracdo de objetivos educacionais voltados para o desenvolvimento de
capacidades, entendidas como expediente pratico para a acdao, como, por exemplo, ndo apenas
memorizar regras de gramatica, mas saber escrever, pode ser uma providéncia interessante no ambito da
escolarizagao, por outro, quando tais objetivos sao exacerbados em direcdo a um ativismo de interesse
em atividades meramente técnicas, considerando como de somenos a questdo tedrico-conceitual da
educacdo escolar, eles podem terminar por empobrecer a pratica pedagdgica circunscrita aos processos
do ensinar e do aprender.
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a das atividades realizadas”, sendo por isso que os objetivos se assentam nas

capacidades cognitivas, fisicas e afetivas.

Nesse sentido, “Embora os individuos tendam, em funcdo de sua natureza, a
desenvolver capacidades de maneira heterogénea”, a escola “tem como fungao
potencializar o desenvolvimento de todas as capacidades, de modo a tornar o ensino

mais humano, mais ético”.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais, na explicitacgdo das mencionadas
capacidades, apresentam inicialmente o0s Objetivos Gerais do ensino
fundamental, que sdo as grandes metas educacionais que orientam a
estruturagdo curricular. A partir deles séo definidos os Objetivos Gerais de
Area, os dos Temas Transversais, bem como o desdobramento gue estes
devem receber no primeiro e no segundo ciclos, como forma de conduzir as
conquistas intermedidrias necessarias ao alcance dos objetivos gerais. Um
exemplo de desdobramento dos objetivos € o que se apresenta a seguir:

e Objetivo Geral do Ensino Fundamental: utilizar diferentes linguagens —
verbal, matemadtica, gréfica, plastica, corporal — como meio para expressar e
comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das produgoes da cultura.

e Objetivo Geral do Ensino de Matemadtica: analisar informacdes relevantes do
ponto de vista do conhecimento e estabelecer o maior numero de relagoes
entre elas, fazendo uso do conhecimento matematico para interpreta-las e
avalia-las criticamente.

e Objetivo do Ensino de Matematica para o Primeiro Ciclo: identificar, em
situagdes praticas, que muitas informagcoes sdo organizadas em tabelas e
gréficos para facilitar a leitura e a interpretagdo, e construir formas pessoais de
registro para comunicar informagoes coletadas.

Os objetivos constituem o ponto de partida para se refletir sobre qual € a
formacdo que se pretende que os alunos obtenham, que a escola deseja
proporcionar e tem possibilidades de realizar, sendo, nesse sentido, pontos de
referéncia que devem orfentar a atuacdo educativa em todas as dreas, ao longo
da escolaridade obrigatoria. Devem, portanto, orfentar a selegdo de conteldos
a serem aprendidos como meio para o desenvolvimento das capacidades e
indicar os encaminhamentos didaticos apropriados para que os conteudos
estudados facam sentido para os alunos. Finalmente, devem constituir-se uma
referéncia indireta da avaliagéo da atuacdo pedagogica da escola.

Com base nesse conceito de capacidades, o texto “Obijetivos gerais do ensino

fundamental”, PCN8, paginas 7 e 8, garante que

Os Pardmetros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino
fundamental que os alunos sejam capazes de:
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e compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacdo e repddio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

e posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagoes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisoes coletivas;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturals como meio para construlr progressivamente a nogdo de
identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nagoes, posicionando-se contra
qualquer discriminacdo baseada em diferengas culturais, de classe social, de
crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

e perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacdes entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianga em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relacéo pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranca na busca
de conhecimento e no exercicio da cidadania,

e conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relacdo a sua satde e a saude coletiva,

e utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, gréfica,
pldstica e corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas
idéias, interpretar e usufruir das producdes culturals, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intengoes e situagoes de comunicagcdo,

e saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos tecnoldogicos para
adquirir e construir conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento [0gico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacao.

Na linha desses obijetivos, sdo apresentados os “Objetivos gerais de ética para

o ensino fundamental”, PCN8, paginas 97 e 98, tais como seguem.

O trabalho a ser realizado em tomo do tema Ftica durante o ensino
fundamental deve organizar-se de forma a possibilitar que os alunos sejam
capazes de:

e compreender o conceito de justica baseado na eqtiiidade e sensibilizar-se pela
necessidade da construcdo de uma socliedade justa,

e adotar atitudes de respeito pelas diferencas entre as pessoas, respeito esse
necessario ao convivio numa sociedade democratica e pluralista,

e adotar, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as
injusticas e discriminacoes;
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e compreender a vida escolar como participacdo no espaco publico, utilizando e
aplicando os conhecimentos adquiridos na constru¢do de uma sociedade
democrética e soliddria,

e valorizar e empregar o didlogo como forma de esclarecer confiitos e tomar
decisdes coletivas;

e construir uma imagem positiva de si, o respeito proprio traduzido pela
confianca em sua capacidade de escolher e realizar seu projeto de vida e pela
legitimagdo das normas morais que garantam, a todos, essa realizacdo;

e assumir posicoes segundo seu proprio juizo de valor, considerando diferentes
pontos de vista e aspectos de cada situacao.

Fundamentado nas capacidades cognitiva, fisica e afetiva, os objetivos dos
PCN e do curriculo do Tema Transversal Etica pressupem a mobilizagdo de atividades
de aprendizagens voltadas para o desenvolvimento do carater e da faculdade de
escolher, com vistas ao consenso liberal. Entretanto, o que esta subjacente nesta parte
da mensagem curricular s3ao o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos do tecnicismo

pedagogico, sobretudo os de Bobbitt, Tyler e Bloom.

Observadas as teorias curriculares mais de perto, logo serao encontrados os
autores Franklin Bobbitt (1918) e Ralph Tyler (1974). O primeiro teve por objetivo
propor um tipo de educacao escolar voltado para a eficacia burocratica da administracao
do sistema educacional com base no planejamento curricular. Atento para as questoes
econdmicas da sociedade estadunidense, a qual se industrializava a passos largos,
Bobbitt valeu-se do método empirico-analitico para tracar o caminho da escola a servico
de uma nogao tecnicista de curriculo e o fez transpondo para o curriculo a légica da

administracao cientifica, sobretudo a taylorista.

Essa concepcao elaborou uma teoria dualista de organizacao do processo de
trabalho, a medida que compreende a execucao da agao produtiva fundada em duas
operacdes principais: uma que visa a concepcao do trabalho e sua execucdo, outra
relacionada a realizacao material desse trabalho. A primeira € uma operacao intelectual;
a segunda, manual. Subjacente a concepcao taylorista de trabalho reside a dualidade
conceber-executar, pensar-fazer, mandar-obedecer, fundamentando a hierarquizacao
organizacional. Segundo Palewski, o fundamento metodoldgico dessa tendéncia da

administracao assenta-se nos principios cartesianos.
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Para o estudo de cada fato, ele [Descartes] preconiza a divisdo do trabalho:
Dividir cada dificuldade em tantas parcelas quantas forem possiveis e
necessarias para melhor resolvé-las. Estabelecer, em toda parte, enumeragoes
tdo completas e revisbes tdo geralis que se possa estar certo de nada haver
omitido. Conduzir meus pensamentos ordenadamente, comegando pelos
objetos mais simples e mais féceis de serem conhecidos, para ascender pouco
a pouco, como que por degraus, até o conhecimento dos mais complexos,
supondo até mesmo a existéncia de uma ordem entre aqueles que néo se
antecedem naturalmente uns aos outros' (PALEWSKI, 1971, p. 12).

Assim se da a elaboracdo da racionalizacdo produtiva e das relagdes
trabalhistas para propiciar aos administradores o aumento da produtividade dos
operarios com a maxima economia de tempo. Gestos e comportamentos, na empresa €
na industria, deveriam estar a servico da maximizagao da producdo. Desse modo, apos
estabelecer os fundamentos da "administracao cientifica do trabalho", Palewski anuncia

os "principios cientificos" tayloristas:

1. Regular cada um dos elementos do trabalho do homem, segundo os dados
clentificos que substituem o velho método do polegar e do olho. 2. Proceder
cientificamente a sele¢do, formagdo e desenvolvimento do operdrio, ao invés
de permitir, como outrora, que ele se dedique a um trabalho a que somente o
acaso o havia amarrado e deixando-o adquirir uma formacdo da maneira que
lhe for possivel. 3. Colaborar cordialmente com os homens, tomando medidas
para que o trabalho todo seja executado de acordo com os principios da ciéncia
estabelecida. 4. Dividir mais ou menos igualmente a responsabilidade entre a
direcéo e o operério, ficando a direcdo incumbida de todo o trabalho para o
qual se acha melhor equipada que o operério, ao contrario do que ocorria no
passado, quando quase todo o trabalho e a maior parte da responsabilidade
recaiam sobre o operario (PALEWSKI, 1971, p. 18).

Descritos os fundamentos da administracdo cientifica e seus principios,
faltava, ainda, estabelecer os objetivos do taylorismo, os quais Palewski relata da

seguinte forma:

Desta maneira, vai Taylor pouco a pouco subindo na oficina, da posicdo de
operdrio executor @ de dirigente do trabalho, @ posicdo de contramestre: a
execucdo cabe ao operadrio, a preparacdo ou organizacao aquele que dirige o
trabalho. Em que consiste esta preparacdo ou organizacdo? Seus objetivos se
acham claramente definidos: 1. Determinar os possiveis aperfeicoamentos nos
acessorios, instrumentos, etc.,, necessarios a execucdo de uma determinada
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tarefa. 2. Determinar os possiveis aperfeicoamentos na propria execucdo do
trabalho do operario. 3. Fixar as tarefas e determinar o tempo unitario em que
a tarefa deverd ser executada. 4. Organizar racionalmente o conjunto da oficina
e prever as ligagoes (PALEWSKI, 1971, p. 19).

Com base nesse modelo, Bobbitt propds que o curriculo assumisse objetivos

semelhantes aos da administracao cientifica. Esses objetivos eram os de

a) preparar individuos para desempenhar fungoes definidas em uma situacéo
definida; b) basear o conteddo curricular numa analise das fungoes especificas
a serem desempenhadas e na situacdo também especifica na qual devem ser
desempenhadas (DOMINGUES, 1986, p. 354).

Tyler, outro curriculista, por sua vez, propde, em meados do século XX, que o

curriculo deve responder a quatro questdes basicas, a saber:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de
alcancar esses propositos?; 3. Como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais?; 4. Como podemos ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcangados? (TYLER, 1974, p. 1).

Por fim, Bloom (1979) fez a classificagao daquilo que poderia ser considerado
como produto das atividades de aprendizagem com base nas categorias cognitiva,
afetiva e psicomotora. A primeira, cognitiva, ele associou os conhecimentos fatuais e
conceituais e as generalizacdes. A segunda, afetiva, ele relacionou as habilidades
relativas aos interesses, valores, apreciacbes e atitudes. A terceira, fisica ou
psicomotora, ele relacionou as habilidades manipulativas e as intelectuais. Segundo essa
percepcao, o resultado de um processo de aprendizagem depende das experiéncias que
ele proporciona em termos de associacdo entre conteldo e atividade, o que pode ser

antevisto pelo curriculo.

Essas preconizacbes de Bloom se realizariam em objetivos: a) de

conhecimento: ligados a memodria e a lembranca de fatos particulares e gerais de
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métodos e processos; b) de compreenséo: associados a preparagao e reorganizacao dos
processos mentais, transposicao, interpretacao e extrapolacao; c) de aplicacao:
relacionados a utilizacdao das aprendizagens em situagdes concretas; d) de andlise:
identificados com a capacidade de organizar e separar elementos diversificados tedrico-
empiricos e com a procura de relagdes e de principios; e€) de sintese. implicados na
capacidade de reunir as partes em um todo de numa situacao concreta e na producao
de obras pessoais; f) de avaliacdo. atinentes a formulacao de juizos de valor e

posicionamentos criticos face ao contetdo escolar (BLOOM, 1979).

Para Macedo (2000), uma das vertentes que nos anos 1970 influenciou os
estudos curriculares foi a do ensino por competéncias, a qual expressa o tecnicismo
pedagogico. E competéncia compreendida como comportamentos cientificamente
controlaveis para associar o comportamentalismo tecnicista a uma nogao mais ampla do
humanismo, os quais significassem metas produtivas de interesse da sociedade
capitalista e liberal, cujo tecnicismo, se por um lado tenta superar programas de ensino-
aprendizagem livrescos e abstratos, por outro, quando exacerbados pode enveredar
pelo caminho de um pragmatismo técnico limitador em vista de uma formacao que

também requer o embasamento tedrico-conceitual.

Porém, em se tratando dos Parametros Curriculares Nacionais, ainda que eles
tentem se passar por inovadores, o curriculo da ética como Tema Transversal que eles
preconizam nao foge dessa retomada das teorias tecnicistas de meados do século XX

em diante.

E, como esse curriculo também se vale das teorias escolanovistas, como os de
Dewey e da psicologia genética de Piaget e do cognitivismo de Kohlberg, essas
apropriacoes resultam em um discurso que pode ser denominado de
neotecnoescolanovista, como foi aventado em outro lugar desta tese. Se consideradas

plausiveis essas analises, entao o carater inovador do curriculo dos PCN ndo prospera.
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2.2.3.1 Os receptores

Em geral, os receptores de uma mensagem curricular, depois de ser
divulgada, ndo sao delimitados a primeira vista, uma vez que sao difusamente
concebidos. Entretanto, no que se refere ao publico-alvo estabelecido no
enderecamento curricular, alguns sujeitos da escolarizacao aparecem muito bem
definidos. No caso, os principais sdao os professores e os estudantes. Ndo € sem motivo
que, ao tratar dos critérios de avaliacdo, articulados principalmente com os
comportamentos e habilidades propostas pelos PCN, os primeiros a serem nomeados
sao o “aluno” e o “professor”. Nesse sentido, o texto “Critérios de avaliagdo” inserido no
PCN8, da pagina 115 a 117, assinalam que “Os critérios para avaliacdao aqui propostos
destinam-se a explicitar o essencial a ser aprendido pelo aluno, de modo a garantir a

continuidade do trabalho. Serdo referéncia tanto para o professor quanto para o aluno”.

Mais que uma referéncia, esses critérios cumprem o papel de

balizar o trabalho do professor na criacdo de situacbes de aprendizagem que
busquem garantir aos alunos o desenvolvimento das capacidades necessarias a
construgdo progressiva de conhecimentos para uma atuacdo pautada por
principios da ética democratica. Também deverdo informar o aluno sobre seus
avangos e suas dificuldades e orientar os investimentos que ele devera fazer no
seu processo de aprendizagem. De forma alguma deverdo ser entendidos como
indices de qualificacdo moral do aluno.

Nesse sentido, o trabalho docente e as atividades de ensino-aprendizagem

deverao concorrer para que o estudante seja capaz de:

e Perceber e respeitar diferentes pontos de vista nas situacées de
convivio. Espera-se que o aluno seja capaz de perceber e respeitar o fato de
existirem, num grupo, diferentes opinides, desejos e idéias; diferentes formas
de expressdo e participacdo e diferentes processos de aprendizagem, sendo o
seu proprio um deles.
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e Usar o didlogo como instrumento de comunicacao na producio
coletiva de idéias e na busca de solucao de problemas. Espera-se que o
aluno seja capaz de expor seus pensamentos e opinibes de forma a ser
entendido, colocar-se 'no lugar do outro’ para compreender seus sentidos e
razoes e posicionar-se de maneira flexivel,

e Buscar a justica no enfrentamento das situacoes de conflito. Espera-
se que o aluno seja capaz de acatar, dentre as possiveis solucoes para os
confiitos e disputas que vivencia, a mais justa do ponto de vista ético, como
critério de decisdo — ainda que mediante a intervengdo do professor.

o Atuar de forma colaborativa nas relacées pessoais, bem como
sensibilizar-se por questées sociais que demandam solidariedade.
Espera-se que o aluno perceba situagoes cotidianas em que pode prestar ajuda
— seja material, moral ou compartilhando esfor¢cos com outras pessoas.
Espera-se também que possa tomar para si questoes que se revertem em
beneficio de outros mais distantes, como, por exemplo, a protecdo ambiental
para as novas geragoes ou a garantia de direitos as minorias.

e Conhecer os limites colocados pela escola e participar da construcao
coletiva de regras que organizam a vida do grupo. Espera-se que o aluno
saiba guais sdo os limites da escola, guem os determina e qual a sua finalidade,
compreendendo que as regras devem ser instrumentos tanto para organizar a
vida coletiva quanto para assegurar critérios de justica e democracia. Da
mesma forma, espera-se que, nNum processo de construcdo coletiva, e com
gjuda do professor, o aluno seja capaz de propor, avaliar e acatar regras para o
convivio escolar da classe e da escola.

e Participar de atividades em grupo com responsabilidade e
colaboracgédo. Espera-se que o aluno seja capaz de assumir responsabilidades
na execucdo de tarefas planejadas coletivamente, percebendo suas
responsabilidades e limites em relacdo as diversas formas de contribuicdo
possivels e necessarias, solicitando o mesmo de seus companheiros de
trabalho. Espera-se também que possa colocar seus pontos de Vvista e
sugestoes, argumentar em favor deles e acatar outros, tendo em vista o
objetivo comum — ainda que com ajuda do professor.

o Reconhecer diferentes formas de discriminacao e injustica. Espera-se
que o aluno seja capaz de analisar, orientado pelo professor, situacbes que
vivenciam dentro e fora da escola e/ou divulgadas pela midia, detectando
discriminagdes de varios tjpos, avaliando-as e contrapondo-as a idéia de justica.

Observados o0s objetivos dessa formacao escolar, importantes por
evidenciarem “quem seu destinatario é e pode vir a ser”, noto que a preocupacao com a
preparagao para a participacdo em processos de construcdo de consensos é bastante
destacada. Tanto é que os aspectos sociais, econdmicos e politicos da pratica educativa
no interior da escola e fora dela parecem ser notoriamente “esquecidos”, muito
provavelmente em funcdao da potencializacdo da educacao moral para o trato
interpessoal, processos nos quais o professor deve figurar mais como orientador do que

como um parceiro no trabalho de concepcao e pratica de valores éticos e morais, que
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nao pugnam pelo enfrentamento dos problemas estruturais da sociedade democratica

liberal.

A titulo de sintese da analise sobre o enderecamento do curriculo dos PCN

feita neste capitulo, é possivel assinalar que:

Em termos de oficialidade, o curriculo dos PCN e, particularmente, o do Tema
Transversal Etica, é sobejamente confirmado. Alids, é essa oficialidade que Ihe garante
a tipificagdo como um curriculo conceitualmente prescrito, legalmente amparado e
tedrico-metodologicamente assentado nas teorias escolanovistas e tecnicistas da
pedagogia liberal™.

No que concerne as finalidades desse curriculo, parece que o que ele
prescreve, ao definir capacidades, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, é
a formacao do cidadao, do trabalhador e do consumidor da sociedade capitalista, uma
vez que, ideologicamente, o curriculo em estudo filia-se ao ideario mais amplo do
neoliberalismo, como foi possivel descrever no primeiro capitulo, resultando em um tipo
de visdo de mundo na qual o cidaddo é potencializado como ente individual face ao
Estado e a coisa publica, visando a salvaguardar os imperativos da sociedade de

mercado.

Por todas essas influéncias detectadas nos procedimentos descritivos e
analiticos precedentes, ndao ha como ndo fazer um julgamento critico desse curriculo, o
qual se apresenta internamente ambiguo, epistemologicamente superado pela produgao
no campo curricular (ver SILVA, 1999), teoricamente psicologizado e com base em

teorias também de h& muito colocadas em xeque. E preciso registrar que o estado da

* N3o estou sugerindo uma condenacdo as formas mais ativas de desenvolvimento de processos de
ensino-aprendizagem que fazem contraponto a praticas escolares livrescas e abstratas, mas preocupado
com relagao a uma supervalorizacdo do tecnicismo. O fato de a filosofia ser alijada do curriculo da ética
dos PCN em favor da psicologia ndo indicaria essa tendéncia a uma rejeigdo das atividades tedricas e
conceituais? Cumpre lembrar que “teoria”, do grego “theorein”, significa “ver”. A nds nos bastaria um
ativismo sem visao, a qual nos possibilita compreender o “o que”, o “porqué” e o “para qué” de nossas
acbes no ambito escolar?
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arte sobre as questdes curriculares demonstra producdes do campo que se colocam
como de inegaveis valias e que poderiam ter sido consideradas no processo de
oficializacdo desse curriculo (ver SILVA, 2003; 2006a; 2006b; 2006c).

Na perspectiva pedagogica, o que ele apresenta é a exigéncia de processos
de disseminacao de conhecimentos atitudinais, comportamentais, de competéncias e
habilidades que passam ao largo dos saberes escolares criticos da realidade, que dela
tenham nascido e que a ela tendam a voltar como instrumentos de insercao organica no

sentido de critica-la para transforma-la.

No que concerne ao campo da didatica, com esse curriculo dos PCN vem a
cena o predominio de um dos pdlos da relacdo pedagdgica: o estudante. O professor é
secundarizado em seu papel de orientador na conducao do processo de produgao do
saber escolar. Ademais, politicamente, trata-se de um curriculo que resulta das relacdes
de forga possibilitadas a partir do momento em que se deu a hegemonizagao das idéias

neoliberais.

Ideologicamente mais delimitado, esse é um curriculo que visa a potencializar
o individualismo como concepcao ética, o capitalismo como modo de producdao material
da vida e a democracia liberal como forma de governo valida e inquestionavel. Ja como
curriculo da ética, tal como se apresenta no PCN8, trata-se de uma ética informada pela

psicologia, e ndo, como a primeira vista pode ser entendida, de uma ética filosdfica.

Por esse motivo, ainda que um “supertema” transversal, essa Etica ndo
curriculiza o saber filoséfico*. Por isso, diante do exposto, indago: como fazer para que
esse saber alcance legitimidade curricular? Algumas indicacOes de resposta para essa

pergunta serdo apresentadas no capitulo a seguir.

% Sobre a possibilidade, ou ndo, de se ensinar filosofia na Educacdo Fundamental, trata-se de um debate
que ndo estd contemplado nos objetivos desta Tese. Quanto a psicologizacdo da ética, estou
compreendendo que a ética nao se restringe a psicologia, € que poderia se valer da contribuicdo de
outros saberes, notadamente os da filosofia. Nada, portanto, contra a psicologia, mas contra o
reducionismo do tema ética.
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3 O ENDERECAMENTO DA ETICA: ENTRE
O CONTROLE E A DEMOCRACIA

No Diciongrio Houaiss o curriculo é definido como “programagao de um curso ou de
matéria a ser examinada” (HOUAISS, 2001). Ja o Dicionario Interativo da Educagcdo
Brasileira (DIEB) da ao curriculo a acepcao de “Conjunto de disciplinas sobre um
determinado curso ou programa de ensino ou a trajetdria de um individuo para o seu

aperfeicoamento profissional" (DIEB, 2007, on_/ine).

Para além do termo dicionarizado, o curriculo apresenta dimensdes basicas as
quais responde, implicita ou explicitamente, na dimensdo formal e na da acao, entre
elas: a ontologica (que/qual curriculo?), a justificadora (porqué?/por que), a teleologica
(para qué?) a epistémica (quais saberes? qual saber-fazer? saber-ser quem? saber-agir
de que maneira?), a do enderegcamento (para quais sujeitos? para que sociedade?), a
pedagogico-metodologica (quais atividades? como? quando? por quem? com quem?), a
material (com quais recursos?) e a avaliativa (para alcangar quais resultados? quais

objetivos? quais finalidades?).

Ao responder a esse conjunto subjacente de perguntas na concepgao,
elaboragdo, oficializacdo, enderecamento e execucdo, um curriculo parece nao ser
destinado, acolhido ou rechacado sem que sofra e reverbere influéncias econémicas,

culturais e politicas. E nesta medida que o curriculo pode ser compreendido como



106

elemento catalisador de multiplas interferéncias, processo no qual termina por abrigar
algumas delas, questionar as que lhe desinteressam, ou rejeitar outras tantas, desde os

seus meandros, tendo por base uma concepcao articulada de saber-poder-verdade.

Tais caracteristicas puderam ser percebidas desde o momento em que o
termo curriculunm’’ passou a circular no meio educacional, por volta de século XVI,
fizeram-se notdrias nos curriculos de matizes humanistas europeus e estenderam-se aos
primeiros estudos académico-cientificos do campo curricular, no final do século XIX. Elas
permeiam as teorias curriculares escolanovistas e tecnicistas (estudadas anteriormente),
criticas e pos-criticas (SILVA, 1999), entre outras, ao longo do século XX, sempre
repercutindo embates das mais diversas naturezas e tratando o curriculo como
documento escolar estruturador de resultados a serem “buscados na aprendizagem”,
articulador de experiéncias de aprendizagens que os estudantes devem desenvolver
“sob a tutela da escola” e catalisador dos principios fundamentais da educacdo,
considerado como “intento de comunicar os principios fundamentais de uma proposta
educativa de tal forma que fique aberta ao exame critico e possa ser traduzida
efetivamente para a pratica” (PEDRA, 1992, p. 3).

Essas perspectivas conceituais se entrecruzam e se interpenetram,
complementam-se e se estranham ao longo da histéria dos estudos relativos ao
curriculo escolar, mas de modo que concepcdes de sociedade e de ser humano, de
ensino e aprendizagem, de epistemologia e de pedagogia se imiscuam em seus
pressupostos de base, razdo pela qual o curriculo sempre tematiza a modalidade de
escolarizacao favoravel a sociedade que o legitima, a qual pode ser concebida nele
como estruturalmente aberta e democratica ou como disciplinar e controladora, entre

outras possibilidades.

* Pela etimologia, a palavra curriculo deriva do termo latino scurrere, que significa correr. Refere-se, pois,
a curso, carreira e percurso a ser realizado, razdo pela qual o curriculo designa o plano estruturado de
estudos tido como percurso formativo a ser feito no interior da instituicao escolar, sentido com o qual veio
a figurar no Oxford English Dictionary (ver GOODSON, 1995).



107

Na vertente curricular tradicional, por exemplo, curriculo nomeia o elenco de
disciplinas e seu correspondente corpo de saberes, logicamente seqlienciados e
cronologicamente demarcados, formando o entendimento de grade ou matriz como
seus sindnimos, com o intuito de expressar a idéia de programa de estudos, visto como
um conjunto coerente de matérias escolares a ser ensinado e aprendido pela

comunidade estudantil nos cursos e séries da educacao escolar.

Desse modo, a literatura do campo curricular aponta muitas e variadas
expressoes curriculares que foram produzidas com o passar do tempo, ora
potencializado a democracia ora robustecendo o disciplinamento como expediente e
instrumento vitais a sociedade administrada e do controle em suas duas grandes linhas:
as tradicionais conservadoras e as criticas inovadoras, ambas de nacionalidade
estadunidense. Seja em uma ou outra direcdo, com o curriculo se transmutando da
compreensao de plano de estudo para a de vivéncias estudantis, sob a responsabilidade
da escola, e centradas nos interesses, aptidoes, desejos, projetos e tendéncias

individuais do estudante, temos:

a) o0 escolanovismo progressivista de Dewey (1959, 1967, 1970, 2002) e
Kilpatrick (1975), os quais se valem de teorias sobre novos modos de aprender,
iniciadas por volta do século XVIII, que s3ao empregadas visando a atender as
necessidades de se encontrar solugdes para problemas relacionados a urbanizacao e a
industrializacao estadunidenses, as quais acarretavam questdes socioecondmicas que se
estenderam ao periodo que cobriu a passagem do século XIX para o século XX. Nessa
época, a escola é tratada como a instituicdo social que deveria fazer frente as
compensacoes exigidas pela desigualdade humana, econémica, politica, social e cultural,
num momento histérico em que o curriculo é centrado mais na forma do que no
conteudo, voltado para a organizacao de atividades de ensino-aprendizagem e nas

variadas experiéncias individuais dos estudantes, em suas diferencas e interesses.

b) o tecnicismo racionalista técnico-instrumental de Bobbitt (1913, 1918,

1922, 1925), o qual, com suas obras, eleva o curriculo ao posto de importante campo



108

de investigacdo. Segundo essa 6tica, o curriculista deve se preocupar com a elaboragao
cientifica do curriculo, visando a que possibilite o desenvolvimento pelas criangas
daqueles aspectos desejaveis no adulto, razao pela qual enfatiza a descricdo de
objetivos bem especificados e articulados aos seus respectivos contetidos, aos modos

sobre “como fazer” e ao controle da educagao escolar.

Paralelamente ao escolanovismo, essa concepcao tecnicista de curriculo se
estende dos anos 20 aos 60, notadamente por meio dos estudos curriculares de Tyler
(1974)*, Mager (1962), Taba (1962), Gagné & Briggs (1974), Gagné (1975) e Bruner
(1974). Vistas na perspectiva da articulacao entre curriculo, educacdo e sociedade,
essas expressdes compreensivas sobre o curriculo procuram preconizar uma escola que
desenvolva um programa curricular afinado com a ordem capitalista,
preponderantemente ao potencializarem conceitos como os de racionalidade técnica,
ordem, eficiéncia, eficacia, habilidade, competéncia e produtividade, em funcao do que
defendem que a atividade curricular se ocupe do planejamento rigoroso com vistas para
a selecdo de conteldos e de atividades coerentes com as prescricoes das teorias
cientificas relativas ao processo de ensino-aprendizagem, oscilando entre uma

abordagem psicologizante e um enfoque organizacional.

Porém, no final da década de 60 e durante a década de 70, alguns estudos
curriculares foram desenvolvidos nos Estados Unidos e na Inglaterra, os quais, dados
seus matizes problematizadores, terminaram promovendo a inauguracao das
abordagens criticas do campo curricular. Os tedricos dessa tendéncia problematizaram a
realidade marcada pelas injusticas e desigualdades sociais, empenharam-se em
denunciar o papel da escola e do curriculo na reproducao da estrutura social e tentaram
apontar caminhos para a construcao de uma escola e para o enderegamento curricular

afinados com os interesses dos grupos oprimidos.

* Originalmente, as obras sobre curriculo de Bobbitt e Dewey s3o do inicio do século XX e a de Tyler é de
1949.
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C) as expressoes compreensivas criticas, de diversos autores, que, no final da
década de 60 e durante os anos 70, emergem nos Estados Unidos da América do Norte
e na Inglaterra, dando continuidade a notdria preocupacao critica sobre a escola, a qual,
como parte de uma sociedade injusta e desigual, excludente e autoritaria, é denunciada
como uma instituicao que cumpre um papel reprodutor das estruturas e da ideologia
capitalista. Por isso as questOes curriculares se ocuparam com a defesa da tese de que

a escola se fizesse articulada com os interesses dos grupos oprimidos e dominados.

Nessa linha podem ser lembrados autores cujos pensamentos ofereceram
impacto sobre os estudos do curriculo, como, por exemplo, Althusser (1980), dedicado
ao estudo do sentido da reproducdo ideoldgica pela escola; Bourdieu & Passeron
(1970), interessados no estudo da escola como instancia reprodutora da estrutura
social; Baudelot & Establet (1973), preocupados com a escola dual. Todas essas
expressoes, as quais, de certa forma, autores como Freire (1974) e Pinar (1975)
dialogam, defendem ou contestam o disciplinamento e o controle social executado na e
pela sociedade capitalista, mecanismos via de regra admitidos na escola por meio do

enderecamento curricular, o qual assumia posturas de adesao a ordem estabelecida.

Dos anos 70 em diante, os estudos criticos produzidos no campo do curriculo
manifestaram posicoes que revelaram debates, embates, conflitos, resisténcias e
propostas de luta no sentido da superacao da escola liberal e de seus respectivos modos
de producdao de esquemas de dominagao pela via curricular. Naquele momento,
tematicas como saber, ideologia, discurso, poder e questdes relacionadas a producao e
curriculizacao de conhecimentos se fizeram presentes nos estudos curriculares, como

aparecem nas tendéncias:

c.a) da sociologia do curriculo estadunidense, de Apple (1982) e Giroux
(1983), os quais advogam a tese de que o curriculo deve identificar-se com os
interesses sociais, como via de superacao do tecnicismo curricular, pois a producao,
selecdo, organizacao, legitimacao e distribuicdo dos saberes nao sao atividades

objetivas, neutras e desinteressadas, posto que associadas aos interesses de grupos
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econdmicos que impdem a visao cultural viabilizadora de expedientes de opressao e

dominagao sobre as camadas economicamente minoritarias.

c.b) da nova sociologia da educacéo, nascida na Inglaterra, de Young (1971),
o qual, por sua vez, elabora a sociologia do curriculo, fundamentando-a teoricamente no
neomarxismo e na fenomenologia. Para Young, € decisivo o empreendimento que
consiste na analise dos imperativos que determinam a selecdao e a organizacao dos
saberes escolares, visceralmente intricados nos processos de estratificacao social. Além
de Young, Bernstein (1996) é outro tedrico que se dedica a analisar a organizagao e
transmissao do saber escolar e suas articulacoes com as formas dominantes de poder e

controle social.

d) expressoes curriculares criticas diversas, ensejadas a partir da década de
80 e motivadas, entre outros fatores, pelo fortalecimento do ideario neoliberal, o qual
passou a enderecar curriculos neopragmatistas, indicando que a nova fase do sistema
capitalista de entdao exigia uma adequacao da escola ao processo de consolidacao da
mundializacdo econ6mica. Assim, o embate em torno dessas expressdes curriculares
mantém a linha critica por meio de posturas contestadoras e promotoras de resisténcias
sobre identidade, subjetividade, género, etnia, raca, multiculturalidade, minorias, entre
outros, sobretudo por autores como Williams (1984), Sacristan (1998), Silva (1992,
1996, 1998, 1999), Cherryholmes (1993), MacLaren (1997, 1998, 2000), Hall (1997,
1998), Forquin (1993), Popkewitz (1994, 1997), Hernandez (1998) e Santomé (1996,
1998).

De certo modo, atualmente a preocupacdo com o curriculo vai além da
indagacao sobre o que um curriculo “pode fazer”, mas é muito mais fortalecida pela
inquietacao sobre o que “se pode fazer” com uma proposta curricular. Nesse sentido,
entendendo que o curriculo formal e o curriculo em acao se remetem mutuamente, pela
associacao entre teoria e pratica, urge aprofundar na compreensao dessa pratica social
e politicamente caracterizada, e que pode ser empoderada no sentido da afirmacao de

acoes individuais e grupais que visem ao enfrentamento dos problemas sociais,
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econdmicos, politicos e ideoldgicos afetos a educacdao escolar, tanto quanto aos
expedientes de controle e disciplinamento no interior do corpo social. E nessa
perspectiva que este trabalho implica a leitura critica do curriculo dos PCN,

particularmente o de ética como tema transversal.

Sobre a atividade de ler, Martins (1994) sustenta que a leitura que realizamos
nunca € centrada apenas no signo, na palavra, no texto ou no discurso estritamente
concebido, mas no mundo vivido. Segundo ela, “nao lemos somente livros e textos,
lemos muito mais: gestos, olhar, tempo, espaco”, pois procuramos “dar sentido ao que
e a quem nos cerca”. Por isso, “mesmo na leitura do texto escrito, ndo & apenas o
conhecimento da lingua que conta, e sim todo o sistema de relagdes interpessoais e
entre as varias areas do conhecimento e da expressdo do homem e das suas
circunstancias...” (MARTINS 1994, p. 7, 11-12).

Complementando essas idéias da autora, entendo que minha histdria de vida
me da os olhos de ler. E como um historico de vida se faz das multiplicidades relacionais
experienciadas, multiplos sdo os modos por meio dos quais “recebo” um produto
cultural, venha ele de onde vier (arquitetura, cinema, danca, escultura, fotografia,
literatura, musica, pintura, teatro). Nunca, porém, o ato de ler que realizo sera feito de
maneira asséptica, objetiva e neutra, mas sempre imprimindo elementos éticos (valores)

e estéticos (gosto) ao discurso lido.

Dessa maneira, minha leitura nunca sera somente epistemoldgica e cognitiva,
mas uma leitura ideoldgica do escrito. Nessa medida, a leitura é, fundamentalmente,
valorativa, a qual me incita a uma tomada de posicao, a um julgamento e a uma
decisdo. Como nao ha codificacbes meramente descritivas, também nao existem leituras

tao-somente passivas. Se descrever implica constatar, julgar significa atuar.

Nessa perspectiva, o trabalho intelectual € uma forma de acgdo, a qual
também nado é neutra e desinteressada. Por isso, a seqguir, tomo a via da Declaracdo

Universal dos Direitos Humanos, para buscar o entendimento critico das razdes pelas
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quais um curriculo como o do PCN8 propde a formacdo Etica tal como foi descrita em
momentos anteriores, vindo a ser enderecado como curriculo oficial, tornando-se um

elemento a mais no debate e nos embates curriculares.

Isso se confirma porque, apds longas décadas de estudos e pesquisas sobre o
curriculo, o que temos com os PCN é algo que possa ser inscrito para além do ambito
das aspiracoes, proposicoes ou projetos, mas, sim, um curriculo oficial, que se por um
lado tenta fazer frente aos indicativos de estudos mais recentes sobre curriculo, por

outro ndo consegue desvincular-se de uma concepcao tradicional da pratica curricular.

3.1 EM BUSCA DAS RAIZES DO CURRICULO DA ETICA DOS PCN

Meu objetivo nesta parte do estudo é compreender o curriculo da ética nos
PCN pela via da analise da nocao de dignidade humana vertida na Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos. Vejo-a como o artefato-sintese da mundividéncia moderna.
Nessa condicao, a Declaracao espelha os pressupostos e os fundamentos principais do
antropocentrismo e do individualismo em torno dos quais sao posicionados principios e

valores que emergem do estudo mais atento do curriculo preconizado pelos PCN.

Uma volta as origens da cultura ocidental mostra como os pressupostos da
religiao judaico-crista e da filosofia grega foram utilizados como fontes dos direitos
humanos modernos, os quais serao positivados em nossa Constituicao federal, que, por
sua vez, embasara o curriculo da ética peceenista. Na primeira fonte (judaismo e
cristianismo) pode ser estudado o indicativo daquilo que expressa em termos de visao

antropoldgica.

Nessa direcao, o judaismo admitia a criacdo do homem a imagem e

semelhanca do Criador, motivo pelo qual, nessa perspectiva, o humano arremata de
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maneira sublime a obra da criacao e passa a desfrutar de um status preeminente na
economia do universo. O ato criador seria ndao apenas o indicativo da unicidade
humana, mas, sobretudo, o substrato de sua igualdade. Ai o fulcro de sua dignidade
(ver LAFER, 2004).

De um modo e de outro, ja no cristianismo essas concepcdes permeiam o
debate medieval sobre natureza versus normas positivas. Tomas de Aquino (1999), por

exemplo, admite a existéncia de trés tipos de leis:

— eternas, que manifestam a razao divina e que s6 podem ser conhecidas

parcialmente pelos homens;

— naturais, que sao abstratas, mas passiveis de serem conhecidas pelos
homens, mediante o uso da razao, ao compreenderem as manifestacoes de Deus em

suas criaturas;

— e humanas, as invencOes normativas aplicadas a particularidades da lei

natural para que as diferencas interpessoais sejam resolvidas.

Aquino entendia que “Qualquer lei estabelecida pelos homens é auténtica na
medida em que deriva da lei da natureza; se discordar desta, ja nao sera uma lei, mas
corrupcao da lei” (BOBBIO, 1998, p. 40), o que destaca o direito natural frente as outras
modalidades de direitos e expressa a idéia de que existe uma natureza humana

ancorada naqueles principios primeiros do judaismo.

Ja a fonte grega dos direitos naturais e que também apontam para uma
possivel compreensao da dignidade humana pode ser encontrada em Séfocles (1999).
Ha quase 2.500 anos, ele escreveu a peca Antigona, enfocando o conflito entre direito
natural versus direito escrito pelos homens, o jusnaturalismo versus direito positivo,

como passaram a ser nomeados.

Com a pega Antigona, Sofocles defende o direito natural e sustenta as normas
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correspondentes a ele, as quais iluminam os outros tipos de direitos que os humanos
conhecem. No enredo, a personagem Antigona descumpre uma regra de Creonte, rei de
Tebas, a qual estabelecia que o corpo do irmao dela, Polinice, morto em uma batalha,
nao fosse sepultado, nem recebesse as homenagens que os costumes locais

preceituavam.

Segundo o decreto de Creonte, o corpo de Polinice teria de permanecer a céu
aberto e a mercé das aves de rapina. Porém, Antigona sepulta o irm3o. Levada a
Creonte, ela confessa a desobediéncia e é indagada: “ousaste transgredir minhas leis?”
(SOFOCLES, 1999, p. 35). Antigona responde:

Néo foi, com certeza, Zeus que as proclamou, nem a Justica com trono entre 0s
deuses dos mortos as estabeleceu para os homens. Nem eu supunha que tuas
ordens tivessem o poder de superar as leis ndo-escritas, perenes, dos deuses,
visto que és mortal. Pois elas ndo séo de ontem nem de hoje, mas sdo sempre
vivas, nem se sabe quando surgiram. Por isso, ndo preteqdo, por temor as
decisdes de algum homem, expor-me a sentenga divina (SOFOCLES, 1999, p.
35-36).

Esse direito natural defendido por meio da fala de Antigona abarcaria o mundo
humano, pois ele é constituido de leis que regem o cosmos e impdem ordem onde ha
caos. A par desse posicionamento, pode ser citado Aristoteles, o qual, ao seu modo,
corrobora a atitude de Antigona e a concepcao de direito natural que ela terminou por

formular e defender.

Segundo Aristdteles, “A justica politica € em parte natural e em parte legal”,
entendendo por coisas naturais as “que em todos os lugares tém a mesma forga e nao
dependem de as aceitarmos ou nao”. Legal, para ele, é aquilo que em “principio pode
ser determinado indiferentemente de uma maneira ou de outra” (ARIST()TELES, 1996,
p. 206). Isso, em ultima analise, termina por fortalecer a idéia da existéncia de direitos
humanos naturais, abstratos e ndo escritos, aos quais homem e mulher devem

obediéncia.
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Também em Roma havia quem defendesse o direito natural, como é o caso
de Cicero (2002, 2005). Para ele, o direito nasce da natureza, cujas leis sdo eternas e
expressam a razao universal, a qual € comum a todos os humanos, fundada na propria
natureza e muito superior ao arbitrio de homens e mulheres. Por isso a lei natural é

imutavel e preexiste uniformemente e ndo se sujeita a vontade humana.

Essa posicao recrudesce durante o Iluminismo, no inicio do século XVII, mas
o fundamento desse direito ndo mais é a natureza, como propunham os gregos, nem
Deus, como queriam os cristdos medievais, mas a razao. Para Grécio (GROTIUS, 2004),
por exemplo, o direito pode ser demonstrado racionalmente visando a tornar possivel a

vida em comum e pode ser entendido conforme a natureza social do homem.

Dessa maneira, Grocio enfatiza o direito natural, o qual deve desvencilhar-se
das interpretacbes teoldgicas medievais e ser entendido como racionalmente
cognoscivel. O direito natural, segundo ele, € “um ditame da justa razdo destinado a
mostrar que um ato é moralmente torpe ou moralmente necessario segundo seja ou

nao conforme a prépria natureza racional do homem” (em BOBBIO, 1995, p. 20).

Desse debate, articulando religido, direito e filosofia, decorre a idéia de
“estado de natureza” como concepcao antropoldgica que desemboca na nocao de
direitos universais naturalmente concebidos e que se tornam objeto das declaracdes de
direitos burguesas, os quais, como uma decorréncia também natural, s3o positivados

em constituicdes nacionais para se tornarem mais “palpaveis”.

A leitura de Chaui (2002) me mostra que a filosofia moderna nao ficou a
margem dessa discussao, esforcando-se por evidenciar que, logicamente falando, o
“estado de natureza” antecede o “estado de sociedade”, quando as relagbes sociais
ainda nao sao determinantes da constituicao dos estilos existenciais, nem apresentam

relevo na constituicao de modelos societarios administrados.

Ao movimentar-se para superar o “estado de natureza”, o ser humano

desenvolve processos de constituicao de “estado de sociedade” por meio de acordos,
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pactos e contratos, tornando o “contrato social”, o novo lastro da sociabilidade humana
e do exercicio do poder politico, tal como aparecem em Hobbes, Rousseau e Locke, no

periodo que se estende do século XVII ao XVIII.

Para Hobbes (1996), no estado de natureza o homem cuida dos proprios
interesses e instaura a guerra permanente de todos contra todos, motivo pelo qual ele
cerca um terreno para fazer dele, pedaco de terra, a prdpria protecdao. No entanto, isso
nao é garantia de seguranca absoluta, pois ele sempre estara ameacado pelo mais

forte, o que o impele ao pacto social.

Para Rousseau (1973), em estado natural o homem vive junto a natureza,
ndo conhece guerras e vive na felicidade continua, a qual s6 tem fim quando alguém faz
uma cerca e diz: “Isto € meu”. Contudo, a transformacdao do estado natural para o
estado de sociedade implica a consolidacao daqueles direitos nas maos do povo, o
verdadeiro soberano que detém a vontade geral, que, alids, € entendida como

fundamento do contrato societario.

Para Rousseau, o soberano é o povo, entendido como vontade geral, pessoa
moral, coletiva, livre e corpo politico de cidaddos. Os individuos, pelo contrato,
criaram-se a s/ mesmos como povo € € a este que transferem os direitos
naturais para que sejam transformados em direitos civis. Assim sendo, o
governante ndo € o soberano, mas o representante da soberania popular. Os
individuos aceitam perder a liberdade civil: aceitam perder a posse natural para
ganhar a individualidade civil, isto € a cidadania. Enquanto criam a soberania e
nela se fazem representar, sdo cidaddos. Enguanto se submetem as leis e a
autoridade do governante que os representa chamam-se suditos. Sdo, pois,
cidaddos do Estado e suditos das leis (CHAUI, 2002, p. 206-207).

Tanto em Hobbes quanto em Rousseau a propriedade privada é condicao de
possibilidade do estado de sociedade. Em Locke (1973, 1999), essa perspectiva ganha
maior gravidade, pois o direito natural compreende o direito a vida, a liberdade e aos
bens necessarios para manté-las. Para Locke, Deus, ao criar o mundo, expulsou o ser

humano do paraiso, mas o Criador deu o mundo ao homem para ser dominado
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mediante o suor humano, ato no qual Locke enxerga a instauracao do direito de
propriedade, caracterizando-o como direito sagrado e natural (CHAUI, 2002, p. 205-
207).

Immanuel Kant filia-se a esse debate e expurga do direito natural qualquer
vestigio de historicidade, o que, em certa medida, ja havia sido alcancado por Locke.
Assim, Kant considera que o direito natural circunscreve-se no ambito dos valores
puramente racionais, advogando que o direito identifica-se com o conjunto de condicoes
que possibilitam a coexisténcia de arbitrios, de maneira que a harmonia com a lei

universal de liberdade racional seja assegurada.

Dai a idéia de homem como aquele ser que tem um “fim em si mesmo” e que

nao pode ser tratado como meio para nada (KANT, 1986a).

E no clima de debates e embates nessa perspectiva que nasceram as declaracdes
de direitos das revolucdes Americana e Francesa®, as quais influenciam a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos de 1948, promulgada pela ONU como uma forma de
resposta ao tempo em que os direitos naturais estiveram em baixa por conta da
hegemonia do direito positivo, em cujo predominio aconteceu, inclusive, a Segunda

Guerra Mundial.

Em um registro esquematico, € possivel dizer que os direitos naturais influenciam
as teses contratualistas, as quais, por sua vez, sao assumidas nas primeiras declaragoes
burguesas, que, por conseqiiéncia, influenciam a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, promulgada pela ONU em 1948, a qual oferece sustentacao aos fundamentos
da nossa Constituicdo de 1988.

% A concepgdo dos direitos humanos se fortaleceu, na Inglaterra, “com a lei do Habeas Corpus (1679) e
com o Bill of Rights (1689), e passou a ter um papel de grande relevancia na doutrina juridica do
jusnaturalismo racionalista da Idade Moderna” (LAFER, 2004, p. 54).
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O contratualismo inspirou a tutela dos direitos humanos através da
Constituicdo, pois um dos ingredientes da passagem do Estado absolutista para
o Estado de Direito foi a preocupacdo em estabelecer limites ao poder
discriciondrio do soberano em relacdo as pessoas que integram a sociedade.
Dai a idéia-forca de combinar a divisdo de poderes — na ligdo cldssica de
Montesquieu — com uma declaragdo de direitos, ambas expressas num texto
escrito: a constituicdo. E este o sentido do artigo 16 da Declaracdo Francesa
dos Direitos do Homem e do Cidaddo, de 1789: "Toda sociedade na qual a
garantia dos direitos ndo € assegurada nem a Sseparacdo dos poderes
determinada, ndo tem constituicdo” (LAFER, 2004, p. 55).

Nessa perspectiva, a nocao de direito natural abstrato requer sua positivacao
(registro escrito) em declaragbes e em constituicbes nacionais, bem como a
correspondente especificagao em leis que a desdobram e que tratem das
particularidades para fazer com que aqueles direitos naturais, abstratos e universais
possam ser concretizados mediante a reivindicacdo por parte dos individuos, em
situacdes concretas da vida pratica em meio aos semelhantes e aos grupos humanos de

que participam.

Nesse contexto, se formos observar mais atentamente a famosa Declaracao
Universal dos Direitos Humanos publicada pela ONU (1978)*°, notaremos que ela
positiva a maioria dos direitos que, originalmente, foram caros a consolidacdo da
burguesia como classe hegemonica no poder sob a ideologia liberal, sua politica de
democracia representativa, sua cultura e modo de producao material da vida, todos
reforcadores do direito de propriedade e da liberdade que melhor atendiam aos seus
interesses primeiros e que se estendem as sociedades liberais-capitalistas

contemporaneas.

Nos “considerandos” da Declaracdo aparece logo de chofre o amparo na
“dignidade” dos “membros da familia humana”, na qual os “direitos do Homem"” indicam

a universalidade, segundo a qual, mesmo quando esse documento se refere “aos

> Originalmente, a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos foi promulgada pela ONU em 1948, mas,
nesta aqui, uso a mesma Declaracdo publicada no Brasil, em 1978, pelas Edicbes Paulinas, conforme
detalhes registrados na Bibliografia desta tese.
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homens”, no fundo é aquela concepcao abstrata que a sustenta.

E na esteira desse entendimento que “os seres humanos nascem livres e
iguais em dignidade e em direitos” e sao dotados “de razdo e de consciéncia”, devendo
“agir uns para com o0s outros em espirito de fraternidade”, o que evidencia que
Ilgualdade, Liberdade e Fraternidade, lema da Revolucao Francesa de 1789, estao
subjacentes aos seus trinta artigos, visando a garantir direitos individuais relativos ao
modo de producao material fundado nas relagdes assalariadas de producao e no direito
de propriedade, como os contratualistas que se alinham a Locke defenderam, alias, que

se estende até os nossos dias.

Fica indicado, ent3ao, que esse instrumento de positivacdo dos direitos
naturais deixa transparecer os valores que presidem a vida humana sob o liberalismo,
centrado na ética individualista que garante tanto o lucro, a acumulagao, o consumismo
e a competitividade, quanto a participacao politica na democracia representativa liberal,
conduzida visando ao consenso como outra modalidade de legitimacao do contrato

social.

Ora, o PCN8 fundamenta a concepcao de educacgao para a cidadania pela via
do estudo de questdes sociais cotidianas, bem como a ética dos Temas Transversais, na
Constituicao brasileira de 1988. Nesse sentido, a Carta Magna brasileira funciona como
elo entre os direitos humanos universais e o curriculo peceenista transversal de ética

aqui em referéncia.

Desse modo, ficam evidenciadas as razdes pelas quais o curriculo em
discussao promove a adesao ao status guo vigente, nao fazendo mencao a uma postura
critica em face do modelo de sociedade e do conceito antropoldgico que lhes sao

inerentes.
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3.2 PROBLEMATIZAGCOES SOBRE O CURRICULO DA ETICA DOS PCN

O ensino da ética, enderecado pelos PCN8, ao fundamentar-se,
predominantemente, nas teorias cognitivistas de Piaget, Dewey e Kohlberg, para além
da questdo da universalidade dos niveis e estagios morais, mais do que ser elitista, para
la de ndo considerar a especificidade do desenvolvimento moral feminino e longe da
desvalorizacao do papel da emocdo, do habito e do cardter no processo de
desenvolvimento moral, além de conjugar pressupostos escolanovistas e tecnicistas para
consubstanciar a educacao do cidadao liberal e do trabalhador do mercado de trabalho
capitalista, equiparando-os a condicdo de consumidor, para la de todos esses fatores, a
tendéncia de formacdo ética “escola democratica” motiva o apontamento de outras

questoes.
Exemplos:

1. A formacao de juizo ético, tomando-o como chegada ao “sim” ou ao “nao”
valorativos a serem ditos ou exercidos, é feita exclusivamente mediante a mobilizacdo
de faculdades racionais? O humano pode ser reduzido a razdo, transformado em
cérebro pensante, como de certa maneira fez Platdo na famosa Alegoria da Caverna
(2002), como preconizou René Descartes no Discurso do método (1999) ou, ainda,
como tentou Immanuel Kant (1980) ao defender a razdo pura plenipotente, de modo a
colocar a racionalidade como determinante da condicao de possibilidade para o humano
alcancar autonomia, emancipacao, felicidade e paz? Ou, até para objetivos mais
modestos, a formacdo de juizos éticos tem de contar com a associacao de razao,

experiéncia de vida e volicdo?

Tendo pela resposta afirmativa a essa indagacao, no seguinte sentido: sim,
mobilizar apenas faculdades racionais no trabalho de formacdo ética so € possivel se
reduzirmos o sujeito e seu repertorio experiencial a uma pequena porcao daquilo que,

em realidade, sdao para darmos centralidade a racionalidade como caminho de
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construcdo de entendimentos éticos e morais, a margem da riqueza ética que a vida

concreta mesma pode ensejar.

2. Nao é correto entender que ao pensamento ético se deve juntar o
sentimento moral e a dimensao emocional inerentes a condicdo humana do homem e
da mulher, como outros elementos potencializadores da acao ética passada, da atual e
da futura?®! Segundo o PCNS8, “racionalidade” e “afetividade” sdo os critérios de
legitimacao moral, ambos circunscritos ao ambito do psico-cognotivismo racio-idealista
da realizacao individual (BRASIL, PCN8, 1997, p. 75-82). Mas a concepgao de ser
humano como ser historico, econdmico, politico, ideoldgico e cultural traz implicacoes a
educacao ética, as quais o PCN8 ndo se refere, dada a sua adesao a tendéncia de
ensino de ética da “escola democratica”, ao que parece, inspirada na “comunidade
justa” de Kohlberg, na “educagdo para a cidadania” deweyana, na psicologia genética
de Piaget e nos pressupostos tecnicistas de Bobbitt, Tyler e Bloom (DEWEY, 1959,
1970; PIAGET, 1994; BOBBITT, 1918; TYLER, 1974; BLOOM, 1979).

Mais: considerando o que disse Ortega y Gasset, "Eu sou eu e minhas
circunstancias” (em GARRAFA, 2002, p. 117), circunstancias vividas e criadas por mim,
que dependem de mim ou que me sao imponderaveis, essas circunstancias ndo contam
quando o assunto é o tema da compreensao ética? Serao plausiveis as idéias relativas a
existéncia de um ser humano desprendido de sua biologicidade e mentalidade,

divorciado da cultura, da politica, da economia e da ideologia do meio em que vive,

1 O dilema de Heinz, referido em outros lugares desta tese, parece ser inscrito no curriculo da ética
peceenista como a sugerir que o juizo moral é formado como produto de um processo discursivo-
raciocinante, motivando o pensamento e os debates em torno de questdes morais, bem como da
participacdo democratica para a formacdo de consensos grupais. Segundo essa metodologia, o dilema é
lancado, desencadeia a sucessdo de raciocinios logicos e, por fim, produz o juizo moral. No entanto, esse
processo é questionado no interior mesmo do cognitivismo e do biologicismo éticos, os quais nao
consideram os aspectos socio-culturais no processo de elaboragao de concepgbes ético-morais, como
parece ser o caso de Pinker. “Gostamos de pensar que ha boas razdes que nos levam a adotar nossas
convicgdes. E por isso que uma abordagem mais antiga da psicologia moral, conduzida por Jean Piaget e
Lawrence Kohlberg, tentou documentar as linhas de raciocinio que levavam as pessoas a conclusdes
morais”, mas “As pessoas, em geral, ndo se dedicam a um raciocinio moral, afirma Hidt, mas a
racionalizagdo moral: comecam pela conclusdo, gerada por uma emocao inconsciente, e, entdo, recuam
até a justificativa plausivel” (PINKER, 2008, p. 4 e 5). Isso reforcaria a tese de que o juizo moral é
formado com base em muiltiplos fatores, e ndo somente pela faculdade racional.
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configurado em uma racionalidade que o encastela numa torre de marfim idealista,
abstrata e transcendente com relacdo a concreticidade da existéncia? Se o humano é
suas circunstancias, dadas ou escolhidas, parece-me que se essas dimensOes
circunstanciais da existéncia nao forem consideradas no trabalho formativo, o projeto de

formacao ética pode ficar comprometido.

3. Nessa atividade de representar situacdes de escolha e decisdo éticas a
emocao o sentir e o agir podem ser separados do pensar, do refletir e do julgar? Penso
que, se emparelhados os sentimentos e as emogoes e a racionalidade e o pensar, a
idealidade e as emocgdes, muito provavelmente as faculdades sentimentais e emocionais
apresentem peso igual ou superior ao da razao nas decisdes que efetivamente tém
resultado em acontecimentos, histdrias e estilos humanos no mundo. Assim, fechar as
portas para as dimensodes dos sentimentos e das emogdes quando o trabalho implica a
formacao ética é deixar de considerar fatores que, queiramos ou ndo, continuam em
acao. Desse modo, depositar na racionalidade a crenca de que ela é a Unica via para a
formacao ética pode significar o aprisionamento dessa educacao em uma cadeia de

ilusao.

4. Comunicacao e empatia contam ou nao no trabalho de producao e de
selecao de principios e valores e na avaliacdo ética? Essa pergunta ja foi analisada
anteriormente, mas merece cuidado em funcao das possibilidades comunicativas
implicadas no tratamento de questdes que pedem raciocinio, julgamento, decisdo, acoes
e inter-relagdes. Todo problema de comunicacdo pode redundar em prejuizos ao
pensamento e a apreensao do sentido desse pensamento e, portanto, ao entendimento
que deve capta-lo para informar a atitude ou conduta moral. Os aspectos
comunicacionais € empaticos tornam-se entdo decisivos as conclusoes éticas em geral e
de maneira especifica, nas quais o valor da empatia tem peso como fator determinante
da comunicacao humana de qualidade e pode ser observada como um elemento que, se

bem conduzido, contribui para o exercicio de relagdes interpessoais baseadas na ética.

5. Afinal, o humano é uma célula ilhada em si mesma ou é um ser de
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relagdes, vinculos e interacdes multifacetadas e que conta com essas caracteristicas
para atuar com base em entendimentos éticos? O classico Aristételes (1997) pontuou
que o homem é um ser social e politico. Se a sociabilidade e a politica sao inerentes ao
ontos humano, entdo toda idéia de individualismo carece de apreciacdo. No caso da
formacao ética, a dimensao compartilhada e publica da vida pode ser considerada como
condicao sem a qual a ética nao se torna possivel, mas, do ponto de vista ontoldgico,
antes de um pertencimento ao sistema social administrado, o homem e a mulher
pertencem ao humano. Sua condicdao profunda entdo é a de pertencimento a
humanidade e esse entendimento traz implicagdes importantes ao estudo do ethos, a
comecar pela compreensao da vida como seu fundamento e primeiro “chao” existencial,
esse sem o qual quaisquer outros conjuntos de valores, principios e regras éticas e

morais perdem a razao de ser.

6. A ética se resume ao formalismo, em que prevalecem raciocinios e
julgamentos racionais em prejuizos do agir e das circunstancias concretas em meio as
quais se desenrola o viver? Ou ela envolve vida concreta: bioldgica, instintiva,
econdmica, mental, emocional, lidica, sentimental, social, ideoldgica, cultural, que
também é angustia, é projetada em utopias, sofre com as vicissitudes existenciais, é
problematica e inconclusa, finita, falivel, entre outras facetas? (MONDIN, 1980). Uma
ética viavel e possivel sé pode ser assim considerada em funcao dessas muitas
dimensdes. O fato € que, contrariamente ao que o cartesianismo propds, nao estou aqui
para “pensar” que sou, mas para “ser” (ORTEGA Y GASSET, 1981, p. 61). Ai a grande
diferenca entre o racio-idealismo e uma postura mais coerente em relacao a minha

existencialidade.

7. Lidar com direitos e deveres basta ao sujeito da ética? Direitos e deveres
nao sao entes eternos, fixos, imutaveis e subsistentes, mas produtos sociais e historicos.
Desse modo, direitos e deveres tém implicacdes politico-ideoldgicas cruciais. E desses
aspectos que dependera a validacdo ou nao de direitos e deveres, cuja analise implica a

ordem societaria que legitimam. Nessa medida, formar eticamente o sujeito para cerca-
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lo com um direito formal aqui e um dever abstrato acold>* pode ser um procedimento
ético questionavel, dado que encarcera a liberdade de escolhas éticas com base na
materialidade da existéncia. As vezes, a acdo sob o dever circunstanciado significa
romper com o dever heteronomo e limitador. Nesse sentido, uma formagao ética que se

queira digna do nome tera de ir além da nocdo de direito e dever.

8. O justicialismo liberal é suficiente como parametro para a busca da conduta
ética? E interessante que na perspectiva liberal a discussdo em torno da justica vez em
sempre conduz ao conceito de eqiiidade®. E eqiiidade no sentido geral de “a cada um
segundo o merecimento de sua contribuicao”. Nesse sentido, Marx e Engels (1984) e
Marx (1989) apontaram a existéncia de proprietarios dos meios de producao e de
proprietarios da forca de trabalho em relacdes produtivas no sistema capitalista, o qual,
como sabemos, vale-se de aparatos juridicos e assemelhados para promover a
perversao de tratar os reais produtores de riqueza, os trabalhadores, como os
merecedores de “minimos” em termos de salarios e de direitos sociais, fazendo-os se

sujeitarem a condigcOes de vida em nada coerentes com a dignidade humana.

A ldgica é a de que a forca de trabalho deve valer pouco para que o lucro
valha muito, razao pela qual o conceito de eqiiidade resguarda o entendimento de
proporcionalidade para ser aplicado ao trabalho, em favorecimento do capital. Essa
proporcionalidade é norteada pela idéia de “minimos” em face dos “maximos” a serem

destinados ao lucro e a acumulacao do capital. A existéncia de “salario minimo” e de

2.0 contrato de trabalho no capitalismo, que considera iguais o proprietario da forca de trabalho e o
proprietario dos meios de producdo, os quais, na igualdade formal em que se encontram, estabelecem o
contrato, a “lei entre as partes”, pretensamente no exercicio da autonomia individual. Nesse contrato
figura o dever de trabalhar oito horas diarias e o correspondente direito ao salario minimo.

>3 Leio em Rawls: “A justica como eqiiidade retoma a doutrina do contrato social e adota uma variante da
Ultima resposta: os termos equitativos da cooperagdo social sdo concebidos como um acordo entre as
pessoas envolvidas, isto ¢, entre cidaddos livres e iguais, nascidos numa sociedade em que passam sua
vida. Mas esse acordo, como qualquer acordo valido, deve ser estabelecido em condigcbes apropriadas. Em
particular, essas condicbes devem situar eqlitativamente pessoas livres e iguais, ndo devendo permitir a
algumas pessoas maiores vantagens de barganha do que outras. Além disso, coisas como ameaga do uso
da forga, a coergao, o engodo e a fraude devem ser excluidos.” (RAWLS, 2000, p. 66). E como se o forte
deixasse sua influéncia de lado e agisse como o igual formalmente concebido. Tudo certo, desde que esse
homem ndo tivesse interesses e uma caneta nas maos.
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“cesta basica” entre nds sao exemplos disso.

Trata-se de um conceito vetusto, conservador e que perpetra as maiores
absurdidades contra o humano por sempre manter o mais forte mais fortalecido, ao
passo que o mais fraco serd sempre mais enfraquecido®®. Como o apequenado e o
enfraquecido s6 participam da vida produtiva circunstanciado pela pequenez e fraqueza
que lhes restaram, eles nunca farao jus a recebimentos que ultrapassem essas
reciprocidades estritas e parciais. Nessa perspectiva, o justicialismo liberal parece nao

ser suficiente para qualificar a consciéncia ética.

9. Ser ético é apenas saber distinguir entre certo e errado para escolher o
certo? Certo e errado ndo sao entes pétreos, intocaveis e perfeitos. O problema do certo
e do errado é que eles dependem de uma anterioridade, do critério que os determina, o
que constitui o ponto crucial de toda eticidade. Assim, como nao existem o certo e o
errado universais, s se pode ser ético em relagao a ética prevalente. Porém, ser ético é

ser e agir certo no sentido de uma adesao passiva ao status quo?

10. Existem o bem e o mal absolutos, perenes e universais? Ao conduzir o
sujeito aos pontos culminantes da eticidade (emancipacao, felicidade e paz perpétua em
Kant, cidadania e democracia liberal em Dewey, autonomia em Piaget, nivel pds-
convencional em Kohlberg) o evolucionismo ou o progressivismo racional forma mesmo
o humano virtuoso, ético, racional e idealmente direcionado para o bem cognitivo puro?
Esse tipo de cognitivismo, que nao deixa de ser uma forma de racionalismo idealista, é
uma modalidade de entendimento ético que privilegia a mente racional e as idéias
formais, logicas, muito na idéia de que existe “a” ética correta e “a” moral certa a serem
seguidas, quando, em verdade, sabemos que o que existe sdo éticas e morais diversas,

multiplas, as vezes no interior de um mesmo grupo humano ou uma mesma sociedade.

>* Aqui, vale voltar a Aristoteles: "Pensa-se, por exemplo, que justica é igualdade - e de fato é, embora
ndo o seja para todos, mas somente para aqueles que sao iguais entre si; também se pensa que a
desigualdade pode ser justa, e de fato pode, embora ndo para todos, mas somente para aqueles que sao
desiguais entre si; os defensores dos dois principios omitem a qualificacdo das pessoas as quais eles se
aplicam, e por isso julgam mal" (ARISTOTELES, 1997. p. 92).
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11. A admissao pelos PCN de um curriculo transversal, em que a ética figura
como um dos temas do cotidiano, ao lado do curriculo classico, disciplinar, sendo o
primeiro colocado como reforgador do segundo, nao implica ambigliidades internas, ao
trabalho docente e ao processo de aprendizagem na educacgao escolar? Como fica isso
na cabeca do professor e dos demais sujeitos da escolarizacao? Por que a proposta
curricular vale para os temas transversais do cotidiano, € ndo para os saberes classicos
do curriculo estruturado segundo a ldgica linear da disciplinaridade? Na tentativa de se
passar por inovador, sintonizado com as “discussdes pedagdgicas mais atuais” (BRASIL,
1997, PCN1, p. 06), o que o curriculo peceenista acaba por fazer é acolher as

dimensdes fundamentais do curriculo sob uma logica dual e ambigua, entre elas:

a) Epistemologicamente: declaradamente rigido (curriculo classico),
centrado na tradicdo escolar, em que a producdao dos saberes é prejudicada por se
resumir @ adesdao ao ja conhecido (sabido) e potencialmente aberto (curriculo
transversal), a medida que intenta propor que saberes cotidianos sejam mobilizados ao
nivel da producdo epistémica, com vistas para a re-significacdo da realidade (do que
esta por ser conhecido e sabido); nomeadamente assentado nos saberes especializados
(no caso de ética, mais na psicologia do que na filosofia) e em temas do saber cotidiano
(saber consagrado e senso comum), pelo viés da exploragao de aspectos da realidade
(respeito mutuo, justica, didlogo e solidariedade, em uma sociedade declaradamente
fundada na competitividade e que € econOmica e socialmente desigual, narcisica,
individualista e egocéntrica), expediente curricular que indica a intengdo controladora, e

nao a formagao critica.

b) Pedagogicamente: patentemente tradicional, centrado na idéia de
transposicao didatica linear da transmissdo-recepcao, em que professor e estudante nao
tém muita margem de agdo no trato dos saberes escolares, e aparentemente inovador,
focado na mobilizacao de saberes do cotidiano a serem produzidos mediante o
envolvimento de todos os sujeitos da educacao escolar, ndo importando suas tendéncias

e especificidades, no qual valeria a iniciativa de focar o especifico, o local e o préprio de
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cada escola;

c) Metodologicamente: assumidamente bivalente, pois conjuga modos
costumeiros de se empreender o percurso da escolarizacdo pela didatica tradicional do
curriculo disciplinar com uma proposta aparentemente mais flexivel para o tratamento
dos temas transversais (“sociais” e “cotidianos”), fazendo-se dirigista-controlador™ e
pretensamente democratico-construtor. Ora, uma coisa é conduzir uma disciplina sob a
otica metodoldgica da pedagogia classica ou tradicional; outra, bem diferente, é
desenvolver um trabalho de cunho transversal. Como isso pode ser equacionado pelo
professor e pelo estudante? O que os “novos” temas (Respeito Mutuo, Justica,
Solidariedade, Didlogo) tém de especial e diferente em comparagdao com as disciplinas
tradicionais (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte
e Educacéo Fisica) que os fazem merecedores da inovagao transversal, ao passo que as
“primas ricas” (as disciplinas, nomeadas de “areas”) do curriculo tém de ser

disciplinarmente concebidas e exploradas?

d) Teoricamente: ec/ético, pois ndao apenas autores escolanovistas e
tecnicistas, cognitivistas e construtivistas sao tomados como fontes de justificativas das
opcoes e decisdes curriculares peceenistas, mas, também, tendéncias (aparentemente
nao evidenciadas na letra curricular) que defendem um curriculo transversal, para além
da inter-trans-pds-disciplinaridade. Uma vez assentando na idéia (ainda que carente de
solidez tedrica) de transversalidade (OLIVEIRA, 2007), a qual é disposta numa relagao
de contigliidade com relacao a disciplinaridade, esse curriculo ja pressupde certo
ecletismo de base, o que, em termos de escolarizacao, se por um lado ele se passa por
um “curriculo tolerante”, por outro, termina por carecer de uma concepgao curricular
coerente e clara quanto ao que se propde em termos formativos. Alids, esse tem sido

um dos aspectos verbalizados por professores que atuam na escolarizacdao de nivel

>> As diversas avaliagdes com que lidamos todos os dias pressupdem a finalizacdo do percurso curricular
da educacdo fundamental, o que, por si s, ja € um expediente de controle, inclusive legal, que evidencia
este aspecto do curriculo peceenista, o qual, no seu enderecamento, tem muito claro o tipo de sujeito que
quer escolarizar, a modalidade de subjetividade que deseja potencializar e a identidade individual e social
que anseia formada em sua terminalidade cronoldgica.
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fundamental quando perguntados sobre como tém lidado com os PCN no dia-a-dia da
pratica pedagdgica, ocasido em que ressaltam a confusdo que esse e outros conjuntos
de ambigiidade |hes acarreta (OLIVEIRA, 2007), tanto no nivel da compreensao de seus

pressupostos tedrico-metodoldgicos quanto no da pratica efetiva na sala de aula.
e) Conceitualmente (a sinonimia entre ética e moral):

O PCN8, que trata da ética como tema transversal assume a “sinonimia” entre
ética e moral (BRASIL, PCN8, 1997, p. 69). No entanto, sabemos que ética e moral se
assemelham e se distanciam. £thos era um termo que os gregos antigos utilizavam para
nomearem o que no humano é Adbito e costume. Ethos designava lugar e pétria.
Conjugados, diziam respeito a heranca e a aprendizagem, ao que é natural da espécie
humana e ao que é culturalmente construido pelo humano. Mos (do latim) era usado
pelos antigos, sobretudo pelos romanos, para designar costume e habito. Ambos
assinalam aspectos atitudinais e comportamentais sobre os modos humanos de ser,
estar e agir no mundo, um /modo de vida, com o ser humano considerado em relagao a

si mesmo e aos semelhantes.

Entretanto, ha quem entenda que, no decorrer do tempo, ética e moral
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passaram a ter sentidos diferentes®®. Assim, se moral “é¢ um conjunto de normas,
prescricoes e valores que regulamentam o comportamento dos individuos na sociedade”
(BORIO, 2000, p. 61) e se filosofia moral é a ciéncia que se ocupa do “conjunto de
conhecimentos coordenados criticamente induzidos da experiéncia ou deduzidos de

principios cientificamente estabelecidos” (TOBIAS, 1987, p. 147), ética pode ser:

a) normativa, além das deontologias profissionais, a medida que se associa a
prescricoes legais do direito, segundo a qual “os valores morais dariam o balizamento

do agir e a Etica seria assim a moral em realizacdo, pelo reconhecimento do outro como

% Além dessa distingdo, haveria, ainda, uma outra, entre ética, direito e politica, sequndo a qual, a ética
se ocuparia do que pode ser considerado moralmente apropriado, o direito trataria do que pode ser
racionalmente justo e a politica enfocaria o que pode ser entendido como socialmente util (MELO, 1994,
p. 58-59).
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ser de direito, especialmente de dignidade” (MELO, 2005, on_/ine);

b) ciéncia, seqgundo Vazquez, a disciplina que estudaria, cientificamente, as
dimensdes normativas e factuais da moral, “a teoria que pretende explicar a natureza,
fundamentos e condicoes da moral, relacionando-a com necessidades sociais dos
homens” (VAZQUEZ, 2002, p. 15);

c) disciplina filosofica, a parte da filosofia que teria como objeto de
investigacdo racional os fundamentos da moral, sua génese, caracteristicas, atributos e
sentidos, por meio da pesquisa de questdes relativas ao comportamento humano, ao
que pode ser considerado correto ou incorreto, justo ou injusto, bons e maus em face
da virtude, do bem e do mal, como balizadores, ou nao, da vida humana. Em face disso,
os problemas que a disciplina filosdfica ética se colocaria seriam: “Que devo escolher?”,
“Que forma de vida devo escolher?”, “Que espécie de homem devo ser?”, “Que devo
querer?”, “Que devo fazer?” (HEINEMANN, 1969, p. 434).

Por essas razOes, adotar a sinonimia sem elaborar uma justificativa plausivel
mais consistente para essa decisdo curricular parece ser um procedimento que leva a
perda de visao sobre as nuances que ética pode apresentar, sobretudo se considerada
sua historia no decorrer do desenvolvimento do pensamento filoséfico. Mas, talvez essa
operacao tenha sido realizada porque, como ja aventado em outros lugares nesta tese,
a ética a que o curriculo peceenista se refere tem sua fundamentacao na psicologia, €
nao na filosofia. Ainda assim, urge indagar: sera que isso bastaria para dispensar o
curriculo oficial em analise de considerar os aspectos éticos e morais anteriormente

assinalados?

Em sintese, e por fim, parece que as ambigiiidades constatadas no curriculo
dos PCN, que, por sua vez, se estendem ao do ensino da ética, vao além daquela da
escola dualista denunciada nos anos 70 por Baudelot e Establet (1973), entre as quais,

apenas para ilustrar:

a) a antropologica: em que num sentido o humano é tratado como cidadao
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liberal-proprietario e em outro como o despossuido trabalhador, sendo que ao primeiro
destina-se a educacao como bem a ser adquirido, ao passo que ao segundo é reservada

a cota da “educacao para todos” de natureza elementar, €;

b) a sociologica: em que numa perspectiva aceita os direitos sociais como
decorréncia de uma sociedade do bem comum, coletivamente significativo, e em outra
parece aceitar que a “livre iniciativa” (BRASIL, 1997, PCN8, p. 19) transforme esses
mesmos direitos em mercadoria entre as mercadorias (caso especifico da educacao
escolar), preconizando uma sociedade de direitos paralelamente aquela que parece
hegemonica e que é a de mercado. Nesse sentido, valem a preocupagdo com o cidadao,

o trabalhador e o consumidor, a qual perpassa todo o texto peceenista.

3.3 ETICA COMO TEMA TRANSVERSAL: CONTROLE OU DEMOCRACIA?

Pelo exposto até este instante, o curriculo dos PCN, “herdeiro” de mais de um
século de estudos sobre o campo curricular e como um dos resultados das reformas
educacionais dos anos 90, ndo escapa das estratégias de controle que salta da
formalidade com a pretensdo de alcancar a pratica pedagdgica. No que respeita aos
estudantes, especificamente, o controle e o disciplinamento seguem a légica das
pedagogias construtivistas, ilustradas neste texto, por meio da referéncia a Piaget e a
Kohlberg, visando a moralizar a populacao estudantil que freqlienta a educacao escolar
como parte das técnicas da “pedagogia psi” (SILVA, 1998). Nesse sentido, outros
estudos reafirmam essa tese, como € o caso do de Grisotto, segundo quem, ao produzir

um estudo su/ generis sobre o curriculo dos PCN, afirma:

[Seguindo] O péndulo da nossa argumentacdo [sobre aj (...) proposta dos PCN,
ndo podemos deixar de considerar que a iniciativa de trazer para o interior das
disciplinas, ou dreas, as chamadas questoes urgentes, presentes nos temas
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transversals, consiste numa forma sutil de controle em envolvimentos mais
significativos nestes assuntos, deixando de provocar resisténcias [face] aos
agenciamentos que o poder sob suas formas, estatal, ou ndo, tendem a nos
impor (GRISOTTO, 2002, p. 113-114).

Aproveitando o ensejo dessa afirmacgdo, é possivel perguntar: onde esse
controle e esse cerceamento? A resposta a essa indagacao pode ser buscada em duas
perspectivas interdependentes e complementares que podem ser identificadas no
curriculo dos PCN: uma centrada nos sujeitos da educacdo escolar e no modo como
devem fazer o percurso curricular do ensino fundamental e outra que se concentra no
sistema formal de ensino, socialmente controlado pela via dos instrumentos estatais,

preponderantemente os juridicos.

Na perspectiva da gestao do sistema de ensino, parece oportuno aqui o
registro da logica da “centralizagdo” articulada com a “descentralizacao” da qual fala
Gentili e que teve desdobramentos complementares por meio de programas de
formacao docente, de avaliacdo do material didatico e dos diversos sistemas de
avaliacao de rendimentos do sistema escolar (GENTILI, 1996, p. 27; GOMES, 2007).

a) A formacdo docente. Nesse sentido, ja em 1999 o MEC publicou as
Diretrizes Nacionais Para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em Nivel
Superior (BRASIL, 1999), dando inicio a programas variados de formacao docente, como
parte das reformas educacionais dos anos 90, todos atrelados ao curriculo dos PCN e,
como nao é de causar espécie, em se tratando de reformas numa sociedade capitalista,

ao mercado de trabalho.

Os elementos centrais dessa reforma [da formagdo inicial de professores da
educacdo basica, em implementacio pelo Estado brasileiro desde os anos 1990]
evidenciam que o processo de profissionalizacdo toma por base conceitos e
praticas que tém origem no campo do trabalho. A nogdo de competéncias ocupa
lugar central e implementa uma nova logica educativa, subordinando a esta o
curriculo [e vice-versa, poderia ser dito] e a organizacdo das instituicdes de
formacédo, objetivando construfr um novo tipo de professor, com capacidades
subjetivas consoantes aquelas demandadas pelo mercado e pelas novas formas
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de soclabilidade exclusiva que caracterizam as sociedades capitalistas
contemporéneas (SCHEIBE, 2004, p. 177).

b) A avaliacdo do livro didatico. O tratamento dado ao livro didatico vinha
sendo conduzido pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), que dava maior
liberdade relativa a escolha desses materiais para a escola e para os professores, como

assinala Bergmam:

O PNLD foi criado em 1985 e tinha como principais objetivos a escolha do livro
pela escola, com a participacdo dos professores do Ensino Fundamental
mediante andlise, selecdo e indicacdo dos titulos, a universalizacdo do
atendimento a todos os alunos do Ensino Fundamental e a adocdo de livros
reutilizaveis (BERGMANN, 2004, p. 4).

Mas essa politica foi reorientada em 2000, mediante a decisao de fazer com
que a escola e o professor perdessem espaco na escolha do material didatico. Isso se
deu porque, a partir de entdo, o MEC, apo6s avaliagdo por especialistas, passou a
publicar listas e guias de livros didaticos para que o professor se servisse deles para, ai
sim, apontar com quais trabalhar (BRASIL, 2000).

Na direcao desse entendimento, o trabalho de selecao do livro didatico pelo
MEC ja vinha sendo realizado desde 1995, curiosamente 0 ano em que uma versao
preliminar dos PCN foi divulgada em ambito nacional. Quem estava executando esse
trabalho eram os profissionais do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura
e Acdo Comunitaria (Cenpec), a quem o MEC delegou essa tarefa por meio de contrato
que se estendeu até 2002.

Em 1995, o Ministério da Educacdo (MEC) convidou o Cenpec para coordenar a
anélise e a avaliagdo dos livros didaticos, de 18 a 44 séries, inscritos no
Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD), das disciplinas Portugués,
Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais. Até entdo, o material enviado as escolas
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publicas ndo passava por uma analise sistematica. Sua compra dependia
unicamente da preferéncia do professor”’ (CENPEC, 2007, on_line).

¢) As avaliagbes de rendimento dos estudantes e do sistema de ensino. Por
fim, sao implantadas as avaliagdes de rendimentos dos estudantes e das instituicoes de
ensino, entre as quais, as do Sistema de Avaliacgdo da Educacdo Basica (SAEB), que
compreende Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), a qual, por sua vez,
executa a Avaliagdo Nacional para Criancas em Fase de Alfabetizacao (Anacfa),
denominada de “Provinha Brasil”, e a Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), chamada de “Prova Brasil”, aplicada em estudantes de 42 a 82 série do ensino

fundamental.

No nivel intermediario surge o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), para
os estudantes do 1° ao 3° ano desse nivel educacional. No ambito da educagao
universitaria, vigora o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior (SINAES),
que, ao avaliar as Instituicoes de Ensino Superior (IES) e seus cursos, criou o
mecanismo avaliativo que substituiu o Exame Nacional de Cursos (ENC), antigo
“Provao”, agora chamado Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE).
Cumpre notar que essas acdes avaliativas podem ser consideradas estratégias por
desdobrarem os norteamentos dados as e emanado das reformas educacionais dos anos
90 (BRASIL, 1994, 1996a, 1996d, 2001, 2004a, 2004b, 2004c, 2007).

Essas medidas administrativo-juridicas, ao lado de outras decisdbes que
tangenciam as politicas curriculares condutoras dos PCN, mostram que as propaladas
“flexibilidade” e “abertura” que caracterizariam a transversalidade do curriculo
peceenista ndo superam o nivel do discurso, uma vez que no decorrer dos processos

formativos escolares, e em suas terminalidades, os estudantes terao de dar conta do

> Destaco, nesta citacdo, a insinuagdo de que a compra do livro didatico “dependia unicamente da
preferéncia do professor”, o que conduz a um debate sobre a autonomia docente, derivada da tradicional
“liberdade de catedra”, que, por esta frase da citacdao, da a entender que a preferéncia do professor ndo é
suficiente a escolha do material didatico. Pergunto: apenas a preferéncia do MEC na escolha do livro
didatico o é?



134

que aprenderam no percurso curricular que fizeram. Como assinala Neves,

Os PCNs recomendam [a formacdo de] profissionais [da educacdo]
comprometidos e capacitados teoricamente para entender o0s diferentes
significados trazidos por essas mudancas na educagdo, principalmente a
compreensdo do papel da avaliacdo no ambiente dessas transformagoes, a levar
em conta os sujeitos desse ambiente: os alunos, os professores, 0S recursos
diddticos (sic) e a interacdo entre eles. Nesta direcdo, a avaliagdo da
aprendizagem se apresenta como atividade permanente de informagdes e
suporte as grandes decises educacionais, tanto em nivel macro como no micro
da sala de aula (NEVES, 2005, p. 2).

O que salta aos olhos na analise desses expedientes avaliativos do livro
didatico e de rendimentos individuais e institucionais, e dos programas de formagao
docente, voltados para a realizacao dos objetivos das reformas educacionais dos anos
90, das quais o curriculo peceenista € uma importante medida, é a ostensiva utilizagao
da forca da lei para efetivar os intentos do sistema juridico-administrativo-controlador.
Outro nome para essas operacoes pode ser o de juridicializacdo de decisdoes
pedagogicas e curriculares, as quais, ancoradas na forca da legalidade e implicadas em
expedientes de compulsoriedade (coercdao) e convencimento (discurso ideoldgico), sao

como que perpetradas no interior do sistema educacional.

Nessa linha, ndo é sem motivo que esse sistema termina por produzir um
emaranhado de portarias, leis, pareceres, decretos, entre outros, que nao deixam
duvidas quanto ao papel preeminente de regulacao assumido nesse processo por parte
do Estado, o qual se coloca a servico de uma sociedade administrada que sofre as
influéncias da mundializacdo econdmica e faz frente as demandas oriundas do ideario

neoliberal, como aparece sugerido no primeiro capitulo desta tese.

O curioso nisso tudo é que esse processo se desenrola em uma sociedade
que se autodenomina democratica, que oficializou o curriculo em anadlise e que, no
interior dele, inscreveu um modelo de formacdo ética baseado na escola democrética,

cujo enderecamento foi analisado no capitulo dois desta tese. No entanto, ainda cabe
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insistir: serao mesmo democraticas essa sociedade, essa escola e esse curriculo? De um
modo ou de outro, a questdo da democracia remete aos usos do poder, as formas de
exercicio do poder. Nao € a toa que, em momentos anteriores deste texto, foi expresso
o entendimento de o que realmente conta na lida com o curriculo é o que se pode fazer

com ele nas relagoes de poder, poliexpressivas no interior da escola e da sociedade.

Ora, se o objetivo é investigar se a ética como tema transversal no curriculo
peceenista visa a democratizacdo das relacdes sdcio-pedagogicas no interior da escola e
em seu entorno, fazem-se apropriadas as referéncias a dois autores, os quais podem
contribuir para o aprofundamento da analise dessa problematica: Foucault e Deleuze: o
primeiro por possibilitar a referéncia a alguns aspectos da sociedade discijplinar, o
segundo por oferecer pistas sobre aquilo que denominou de sociedade do controle,
ambos tematizando questdes relacionadas ao poder que incidem diretamente na

discussao aqui proposta desde o inicio.

O poder democratico ocidental vem sendo entendido no decorrer da histéria
como substancia de um regime, a democracia, que se desenvolve nos espacos publicos,
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nos palcos iluminados da vida em sociedade, razao pela qual “os governantes” devem
tomar “suas decisdes as claras”, permitindo que os “governados ‘vejam’ como e onde as
tomam” (BOBBIO, 2000, p. 386). Desse modo, o destaque recairia no poder que nao
estaria ligado as sombras da vida doméstica, privada ou particular, mas associado as

instituicOes e aos seguimentos e classes sociais.

Nessa linha, o poder ndo estaria relacionado as micro-relacdes humanas e sb
seria analisado em face da democracia, da liberdade e da igualdade por aquilo que se
associa publicamente a concepcao, legitimacdo e exercicio que o modelam como
soberano. Isso, em tempos de globalizacao sob o qual vivemos, os quais requerem a
minimalizacao dos Estados, poderia sugerir que a democracia estaria sendo
potencializada e que o poder estaria sendo mais justo e eqlinamente compartilhado. No
entanto, a lembranca do conceito de poder elaborado por Foucault, ja aventado no

primeiro capitulo desta tese, mostra que nao.
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Ao estudar a democracia pds-revolucao francesa, Foucault (1987) descreve o
poder em superacdo da punicdo pelo suplicio-espetaculo, oriundo da sociedade
disciplinar burguesa. Essa sociedade disciplinar emprega certas técnicas que
compreendem a docilizacdo corporal por meio das distribuicdes de individuos, do
controle de atividades, da organizagdo de géneses e da composicao de forgas. Outra
estratégia € o adestramento, que se realiza por meio da vigilancia hierarquica, da
sangao normalizadora e do exame, o qual inverte o sentido da visibilidade: o poder
deixa de ser visto para passar a ver, minuciosamente. A terceira estratégia consiste no

panoptismo, especifica da visibilidade como vigilancia e punicao.

No sentido e na razao de ser desses dispositivos reside o entendimento de
que o poder nao se encontra unicamente no Estado, nem se efetiva tao-somente por
forca de lei. Mais que isso: ainda que “mascarado”, o poder que estda além das
instituicdes, da ideologia e da repressdao tem na observancia de normas, leis e institutos
juridicos uma de suas formas de exercicio, dado que se realiza por meio do direito
publico da soberania, associado a mecanica polimorfa da disciplina, que se é
visivelmente demarcada na dimensao micro da realidade social, nao deixa de se

estender as instancias meso e macro econdmico-politica da vida social.

Digamos que a disciplina € o processo técnico unitdrio pelo qual a forca do
corpo € com o minimo 6nus reduzida como forca "politica”, e maximizada como
forca util. O crescimento de uma economia capitalista fez apelo @ modalidade
especifica do poder disciplinar, cujas formulas gerais, cujos processos de
submissdo das forcas e dos corpos, cuja "anatomia politica” em uma palavra,
podem ser postos em funcionamento atraves de regimes politicos, de aparelhos
ou de instituicbes muito diversas (FOUCAULT, 1987, p. 182).

Entre as “instituicOes diversas” encontra-se a escola, sendo o curriculo o
elemento que lhe da organicidade compreensiva naquilo que ela intenta a titulo de
legitimacao de modalidades de saberes, poderes e verdades, postos a servico da

formacdo de subjetividades e identidades. Ao nivel do curriculo em acdo, da pratica
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efetiva de ensino-aprendizagem, esse norteamento tem sido majoritario ao longo da
histéria. Para tanto, o poder que nao se liga imediatamente a lei estatal do soberano
que age publicamente, mas, sim, que se faz identificado com a lei e a norma da
sociedade disciplinar, esse é de natureza micro-capilar e se liga “a um certo nimero de
amplos processos histdricos no interior dos quais ela [a disciplina] tem lugar:

econdmicos, juridico-politico, cientificos, enfim” (FOUCAULT, 1987, p. 179).

Historicamente, o processo pelo qual a burguesia se tornou no decorrer do
século XVIII a classe politicamente dominante, abrigou-se atras da instalacdo de
um quadro juridico explicito, codificado, formalmente igualitario, e através da
organizacdo de um regime de tjpo parlamentar e representativo. Mas o
desenvolvimento e a generalizacdo dos dispositivos disciplinares constituiram a
outra vertente, obscura, desse processo. A forma juridica geral que garantia um
sistema de direitos em principio igualitirios era sustentada por esses
mecanismos miudos, cotidianos e fisicos, por todos esses sistemas de
micropoder essencialmente inigualitarios e assimétricos que constituem as
disciplinas. E se, de uma maneira formal, o regime representativo permite que
direta e indiretamente, com ou sem revezamento, a vontade de todos forme a
instancia fundamental da soberania, as disciplinas ddo na base, garantia de
submisséo das forcas e dos corpos. As disciplinas reais e corporais constituiram
0 subsolo das liberdades formais e juridicas. (...) As "Luzes" que descobriram as
liberdades inventaram também as disciplinas (FOUCAULT, 1987, p. 182-183).

Ai o entendimento da articulacdo entre os expedientes juridicos mais gerais e
as prescricdes mais especificas, que chegam as orientacdes didaticas e avaliativas dos
PCN, e que, nessa linha, nao estao desatreladas da sociedade disciplinar, como que
veiculando uma proposta de exercicio de poder que, em lugar da democracia e da
participacao baseada na igualdade cidada, termina por reforcar o disciplinamento, o
controle e a moralizagdo, pela via do estudo de questdes relativas ao respeito mutuo, ao
didlogo, a justica e a solidariedade como questOes sociais e cotidianas que teriam o

papel de formar eticamente os estudantes.

Parece complicada a tarefa. Como ensinar os valores do respeito mutuo, do
didlogo, da justica e da solidariedade em uma sociedade como a nossa, marcadamente

autoritaria e violenta, individualista e egocéntrica, injusta e desigual, competitiva e
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desleal? O que e quanto pode uma escola democratica frente a uma sociedade inteira
que é marcada por autoritarismos e tiranias? Apenas essas indagacoes sao suficientes
para ilustrar o carater discursivo-ideoldgico do curriculo em exame, o qual ndo se
distancia das caracteristicas da sociedade do controle. Alids, é isso 0 que mostra Balen

em seu estudo sobre Foucault:

Em relacdo a Isto [sociedade disciplina] podemos apontar trés grandes
modificagbes, no comego do século XIX, quanto ao desenvolvimento das
estruturas econémicas, politicas e sociais; em primeiro lugar, o aparecimento de
um orgdo de controle cada vez malis generalizado e constante; tudo deve ser
observado, visto, transmitido e anotado. Aparecem sistemas de arquivo
(registros civis, cartorios, para cada individuo uma ficha com as anotagbes de
sua situacdo) e de assisténcia em todas as suas formas; € o estabelecimento do
sonho encontrado no Panopticon Hills. Em segundo lugar, instaura-se um
isolamento e reagrupamento dos individuos, localizacdo dos corpos, utilizacdo
maxima das forgas de trabalho, controle e melhoria do rendimento — faz-se a
cada instante o processo mais econdémico. Instalam-se disciplinas da vida, do
tempo, das energias ou forcas. Em terceiro lugar, faz-se uma definicdo das
normas; exclusdo e rejeicdo do que ndo € conforme @ norma, estabelece-se um
mecanismo de restabelecimento da terapia e, ao mesmo tempo, uma punicao.
Enfim, o Panopticon, as disciplinas e a normalizacdo caracterizam
esquematicamente essa nova forma do poder sobre o corpo (BALEN, 1983 p.
94-95).

Essa sociedade disciplinar é seguida pela sociedade do controle. Na
perspectiva de Deleuze (1992), a sociedade do controle escapa da sociedade disciplinar.
Se na sociedade disciplinar o poder institucionaliza e confina, na do controle os
individuos sao controlados continuamente, inclusive pelas tecnologias de comunicacao
instantanea. Nessa direcdo, empregando novos instrumentos e sangoes, a sociedade do
controle faz-se institucionalmente aberta, permutante, pelo emprego de maquinas
computadorizadas, em lugar das maquinas mais simples entdo empregadas na e pela

sociedade disciplinar, das quais teremos saudade.

Trata-se, pois, de substituicdo tecnoldgica: em lugar da cela prisional, as
coleiras de localizacao do condenado; em vez de hospitais e médicos, a auséncia de

médicos e a presenca de doentes potenciais; ao invés da riqueza vinda de homens e da
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fabrica, menos homens e mais dinheiro em espécie ou virtual; ali onde existia escola
produtora e formadora passa a operar o sistema escolar centrado na avaliagdo continua

e que abandona as pesquisas em proveito do modelo empresarial.

Ai, em todos esses intercambiamentos, as mudancas e os rearranjos do
sistema capitalista, n@ao mais centrado no confinamento que concentra para fazer
produzir e garantir a propriedade, mas por meio da estruturacao com base na venda de
servicos e agoes no mercado, da relagao negocial e mercantil. O capitalismo produziu
miseraveis demais e se torna inviavel o recurso ao confinamento. Porém, o controle
segue ilimitado, um verdadeiro objeto de poder: “o homem n3ao é mais o homem
confinado, mas o homem endividado” (DELEUZE, 1992, p. 224). Quanto mais

submetido, quanto mais tiver de “correr atras”, mais incapaz de resistir.

As sociedades disciplinares podem ser situadas num periodo que vai do século
XVIIT até a Segunda Grande Guerra, sendo que oS anos da segunda metade do
século XX estariam marcados por seu declinio e pela respectiva ascensio da
sociedade de controle. Seguindo as andlises de Michel Foucault, Deleuze
percebe no enclausuramento a operacdo fundamental da sociedade disciplinar,
com sua reparticdo do espaco em meios fechados (escolas, hospitais, industrias,
prisgo...), e sua ordenacdo do tempo de trabalho. Ele chamou esses processos
de moldagem, pois um mesmo molde fixo e definido poderia ser aplicado as
mais diversas formas sociais. Jd a sociedade de controle seria marcada pela
interpenetracdo dos espacos, por sua suposta auséncia de limites definidos (a
rede) e pela instauracdo de um tempo continuo no qual os individuos nunca
conseguiriam terminar coisa nenhuma, pois estariam sempre enredados numa
espécie de formacdo permanente, de divida impagavel, prisioneiros em campo
aberto. O que haveria aqui, segundo Deleuze, seria uma espécie de modulacéo
constante e universal que atravessaria e regularia as malhas do tecido social
(COSTA, 2004, p. 161).

Quanto a educacdo escolar, herdeira e executora de expedientes de
disciplinamento e de controle, talvez seja prudente compreender que ela nao é tudo,
nem sera a doadora da democracia. Segundo Lopes, “A educagao nao € salvacdo nem
condenacao; ndo é tudo nem é nada. A educacao € uma aposta” (2003, p. 122). A

educacao encontra-se interinstitucionalmente relacionada e socialmente referenciada.
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Logo, jamais a educacao escolar conseguira por si sd arcar com as tarefas que cabem
as instituicoes econdmicas, politicas e culturais. Todas, de um modo ou de outro,
guardando as mesmas caracteristicas que qualificam a escola, podendo ser mais
democraticas, inovadoras e transformadoras, ou nao, dialeticamente articuladas com as

dimensoes estruturais e conjunturais da sociedade.

Se o argumento for encaminhado por essa via, considerando o peso juridico-
politico do curriculo da ética nos PCN, entdo o seu enderegamento parece conformador
do conjunto multifacetado de fatores que consolidam instrumentos, recursos, técnicas e
relacdbes de poder voltadas para a efetivagdo do controle individual, institucional e
social. Uma escola assim circunstanciada até podera participar de um projeto
democratico de sociedade, mas isso dependera de acbes individuais e coletivas

cotidianas que facam frente a esses mecanismos de controle.

Por isso, a democracia permanece como projeto e desafio: projeto porque
pode ser uma aposta motivadora da invencao do futuro; desafio porque cumpre a
estudantes e professores fazerem de seus instrumentos tedrico-metodoldgicos um
elemento a mais para suas apostas no sentido da criagao de relagdes caracterizadas por
mais liberdade e igualdade praticas, de preferéncia com base na iniciativa que
reinventa, € menos na resisténcia que se contenta em responder. Para uma ou outra

coisa, parece que o curriculo da ética peceenista deixa a desejar.
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CONSIDERACOES FINAIS

No caso do PCN8 analisado ao longo desta tese, que nao pretendeu esgotar o assunto,
nem apresentar uma proposta para o enfrentamento dos pressupostos peceenistas, mas
modestamente fazer uma leitura critica de seu enderecamento, retomando aqui esse
conceito, parece pacifico entender que o tipo de publico a que essa ética se destina nao

|II

foge do conhecido “perfil” de estudante tracado nos meandros tedrico-metodoldgicos da
pedagogia liberal, os quais, também ha algum tempo, aparecem delineados na literatura
especializada. S6 para citar alguns exemplos, vale lembrar LIBANEO, 1990; SILVA,

1999; SAVIANI, 2000.

Como depreende dessas e de outras contribuicdes que se alinham a um
posicionamento critico em face da sociedade em que vivemos, o sujeito da escolarizacao
na pedagogia liberal pode ser entendido como aquele que deve preparar-se para a
cidadania e para o mercado do trabalho, preferentemente buscando a realizacao e a
felicidade pessoal, sabendo valer-se da escola para esses intentos e projetos, neles
compreendidos os valores, principios e imperativos da sociedade capitalista, delineada

ao longo deste texto naquilo que era de interesse das analises propostas.

Em face delas, alids, a conclusdo a que chego é a de que a “escola
democratica” do curriculo da ética do PCN8 ndo inova em termos de concepgao
curricular, como, a primeira vista, poderia parecer. O que ele faz, e parece intentar

seguidamente em suas linhas e entrelinhas, € reforcar o status quo da sociedade de
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mercado liberal. Nisso, como mostra a literatura critica, esse curriculo ndo foge daquilo
que a sociedade disciplinar e do controle preconiza a titulo de formagdo, guiada pelo
interesse em que as pessoas se encaixem nas normalizagdes que visam a alcancar deles
a utilidade e a produtividade por meio de sistemas diversos de vigilancia, classificacoes,
punicOes e premiagOes (dai a sanha avaliativa das reformas educacionais e curriculares

dos anos 90).

De outra parte, no que toca ao ensino dos saberes filosoficos, o que cumpre
dizer é que, mais essa vez, a Filosofia nao logrou cidadania curricular, no qual ela
poderia se inserir até mesmo como elemento criticizador desse curriculo, ainda que num
curriculo disciplinar, pois é preferivel que a filosofia seja disponibilizada aos estudantes

ao fato de ela ser negada aos estudantes da educacao fundamental.

Nesse nivel de ensino, ela ainda permanece a margem, desta feita como um
supertema transversal, ainda prisioneiro de um formalismo curricular que parece cerrar
as portas curriculares para o saber filoséfico, evitando, assim, que ele contribua para a
formacdo das novas geracOes brasileiras. Talvez essa decisdao da politica curricular em
questao tenha sido tomada exatamente porque, na visao dos formuladores desse
curriculo, o garoto e a garota do ensino fundamental, que lidam com conceitos
matematicos, histéricos e lingiisticos, entre outros, ndo necessitem, também, da
’

criticidade, do rigor e dos recursos conceituais da filosofia, bastando-lhes “temas’

cotidianos,0 baseados no senso comum da psicologia.

Nesse sentido, em vez de um curriculo deveras democratico, pensado para
mobilizar saberes que convenham a formacado para a cidadania nas bases da sociedade,
o curriculo vertido no PCN8 resulta naquilo que pode ser entendido como um
instrumento de disciplina e de controle. Nisso, ndo ha muito a dizer, quanto a esses
objetivos, sobre o distanciamento da ética nos PCN daquela moralizacdo feita pela
disciplina de Educacdo Moral e Civica, cara ao regime ditatorial-militar. Mas essa
suspeita pode nem vingar, pois um curriculo transversal como o que caracteriza o da

ética, dado que potencializador do curriculo disciplinar que lhe é paralelo, talvez nem
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chegue a ser colocado em acgao.

Se essa conclusdo é melancdlica, positivamente construtiva pode ser a atitude
de estudantes e professores em face dele, desde que o vejam como um motivo para
empreenderem acgdes no sentido de privilegiarem o entendimento da ética vivida e
significada em meio ao ethos capitalista pela via de uma abordagem que vise a
suplantar os processos de constituicao de identidades e subjetividades dominantes,
rumo a uma liberdade e a uma democracia que suplantem o ideario neoliberal. Para
tanto, outro enderecamento de Etica, compreendida como parte do ensino de Filosofia,
pode e deve ser pensado e perpetrado, pois isso significa agao empoderada, algo sem o

que nenhum curriculo pode existir.
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ANEXOS: EXCERTOS DO PCN1 E DO PCN8
ANEXO 1 - Ao professor, PCN1, p. 6.

“AO PROFESSOR

E com alegria que colocamos em suas méos os Pardmetros Curriculares
Nacionais referentes as quatro primeiras séries da Educacdo Fundamental.

Nosso objetivo é auxilia-lo na execucdo de seu trabalho, compartilhando seu
esforco didrio de fazer com que as criangcas dominem oS conhecimentos de que
necessitam para crescerem como cidadaos plenamente reconhecidos e conscientes de
seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto sO sera alcancado se oferecermos a crianga brasileira pleno
acesso aos recursos culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais
recursos incluem tanto os dominios do saber tradicionalmente presentes no trabalho
escolar quanto as preocupacoes contemporaneas com o meio ambiente, com a saude,
com a sexualidade e com as questoes éticas relativas a igualdade de direitos, a
dignidade do ser humano e a solidariedade.

Nesse sentido, o proposito do Ministério da Educacdo e do Desporto, ao
consolidar os Pardmetros, é apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a
enfrentar o mundo atual como cidadao participativo, reflexivo e auténomo, conhecedor
de seus direitos e deveres.

Para fazer chegar os Pardmetros a sua casa um longo caminho foi
percorrido. Muitos participaram dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder
contribuir para a melhoria da qualidade do Ensino Fundamental. Esta soma de esfor¢cos
permitiv que eles fossem produzidos no contexto das discussées pedagogicas mais
atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho,
respeitando a sua concepgcdo pedagogica propria € a pluralidade cultural brasileira. Note
que eles sdo abertos e flexiveis, podendo ser adaptados a realidade de cada regigo.

Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento util no apoio as
discussbes pedagogicas em sua escola, na elaboracdo de projetos educativos, no
planejamento das aulas, na reflexdo sobre a pratica educativa e na andlise do material
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didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua atualizacdo
profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacao e do Desporto”
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ANEXO 2 - Apresentacao, PCN1, p. 9-10.

“APRESENTACAO

Professor,

Vocé esta recebendo uma colecdo de dez volumes que compdem os
Parémetros Curriculares Nacionais organizados da seguinte forma:

- um documento Introducédo, que justifica e fundamenta as opcoes feitas para
a elaboracao dos documentos de areas e Temas Transversais;

- seis documentos referentes as areas de conhecimento: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Histdria, Geografia, Arte e Educagao Fisica;

- trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais: o
primeiro volume traz o documento de apresentacao destes Temas, que explica e
justifica a proposta de integrar questdes sociais como Temas Transversais e o
documento Etica; no segundo, encontram-se os documentos de Pluralidade Cultural e
Orientacdo Sexual, e no terceiro, os de Meio Ambiente e Salde.

Para garantir o acesso a este material e seu melhor aproveitamento, o MEC
coloca a disposicao de cada educador seu proprio exemplar, para que possa lé-lo,
consulta-lo, grifa-lo, fazer suas anotacoes e utiliza-lo como subsidio na formulacdo do
projeto educativo de sua escola.

Os Parédmetros Curriculares Nacionais, referenciais para a renovagao e
reelaboracao da proposta curricular, reforcam a importancia de que cada escola formule
seu projeto educacional, compartilhado por toda a equipe, para que a melhoria da
qualidade da educacao resulte da co-responsabilidade entre todos os educadores. A
forma mais eficaz de elaboragao e desenvolvimento de projetos educacionais envolve o
debate em grupo e no local de trabalho.

Os Parédmetros Curriculares Nacionais, ao reconhecerem a complexidade da
pratica educativa, buscam auxiliar o professor na sua tarefa de assumir, como
profissional, o lugar que Ihe cabe pela responsabilidade e importancia no processo de
formacgao do povo brasileiro.
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Dada a abrangéncia dos assuntos abordados e a forma como estdao
organizados, os Pardmetros Curriculares Nacionais podem ser utilizados com objetivos
diferentes, de acordo com a necessidade de cada realidade e de cada momento. E
possivel iniciar a leitura por diferentes partes dos documentos, mas reforcamos a
necessidade de, com o tempo, se tomar em conta a totalidade deles para poder haver
uma compreensao e apropriacao da proposta. Os Parédmetros Curriculares Nacionais
auxiliam o professor na tarefa de reflexao e discussao de aspectos do cotidiano da
pratica pedagdgica, a serem transformados continuamente pelo professor. Algumas
possibilidades para sua utilizacao sao:

e rever objetivos, conteludos, formas de encaminhamento das atividades,
expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar;

» refletir sobre a pratica pedagdgica, tendo em vista uma coeréncia com os
objetivos propostos;

e preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala de
aula;

e discutir com a equipe de trabalho as razdes que levam os alunos a terem
maior ou menor participacao nas atividades escolares;

e identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos
mais significativos de aprendizagem;

» subsidiar as discussdes de temas educacionais com os pais e responsaveis.

O nosso objetivo € contribuir, de forma relevante, para que profundas e
imprescindiveis transformacoes, ha muito desejadas, se facam no panorama educacional
brasileiro, e posicionar vocé, professor, como o principal agente nessa grande
empreitada.

Secretaria de Educacao Fundamental”
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ANEXO 3 — Apresentacao PCNS8, p. 15

“APRESENTACAO

O compromisso com a construcao da cidadania pede necessariamente uma
pratica educacional voltada para a compreensao da realidade social e dos direitos e
responsabilidades em relacdo a vida pessoal e coletiva e a afirmacdao do principio da
participacdo politica. Nessa perspectiva € que foram incorporadas como Temas
Transversais as questoes da Etica, da Pluralidade Cultural, do Meio Ambiente, da Saude,
da Orientacao Sexual.

Isso ndo significa que tenham sido criadas novas areas ou disciplinas. Como
vocé podera perceber pela leitura deste documento, os objetivos e conteldos dos
Temas Transversais devem ser incorporados nas areas ja existentes e no trabalho
educativo da escola. E essa forma de organizar o trabalho didatico que recebeu o nome
de transversalidade.

Amplos o bastante para traduzir preocupacdes da sociedade brasileira de
hoje, os Temas Transversais correspondem a questdes importantes, urgentes e
presentes sob varias formas na vida cotidiana. O desafio que se apresenta para as
escolas é o de abrirem-se para o seu debate.

Este documento discute a amplitude do trabalho com problematicas sociais na
escola e apresenta a proposta em sua globalidade, isto €&, a explicitacao da
transversalidade entre os temas e as areas curriculares, assim como em todo o convivio
escolar.

Ha também um documento para cada tema, expondo as questdes que cada
um envolve e apontando objetivos, contelidos, critérios de avaliacdo e orientagoes
didaticas, para subsidia-lo na criagdo de um planejamento de trabalho eficiente para o
desenvolvimento de uma pratica educativa coerente com seus objetivos mais amplos.

III

Secretaria de Educacao Fundamenta
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ANEXO 4 - ConsideragOes preliminares: o que sdao os Parametros Curriculares
Nacionais, PCN1, p. 13-14.

“CONSIDERA(;GES PRELIMINARES
O que sao os Parametros
Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade
para a educacao no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua funcdo é orientar e
garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussoes,
pesquisas e recomendacdes, subsidiando a participacdo de técnicos e professores
brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com menor
contato com a producdo pedagdgica atual.

Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada
nas decisOes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacao da
realidade educacional empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e
pelos professores. Nao configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e
impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios,
a diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia de professores
e equipes pedagdgicas.

O conjunto das proposicOoes aqui expressas responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a fim de
garantir que, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e
politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e complexa, a educacao
possa atuar, decisivamente, no processo de construcao da cidadania, tendo como meta
o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os cidadaos, baseado nos
principios democraticos. Essa igualdade implica necessariamente o acesso a totalidade
dos bens publicos, entre os quais o conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes.

Entretanto, se estes Parametros Curriculares Nacionais podem funcionar como
elemento catalisador de acOes na busca de uma melhoria da qualidade da educacao
brasileira, de modo algum pretendem resolver todos os problemas que afetam a
qualidade do ensino e da aprendizagem no Pais. A busca da qualidade impde a
necessidade de investimentos em diferentes frentes, como a formagao inicial e
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continuada de professores, uma politica de salarios dignos, um plano de carreira, a
qualidade do livro didatico, de recursos televisivos e de multimidia, a disponibilidade de
materiais didaticos. Mas esta qualificacao almejada implica colocar também, no centro
do debate, as atividades escolares de ensino e aprendizagem e a questao curricular
como de inegavel importancia para a politica educacional da nacao brasileira.”
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ANEXO 5 — Breve historico, PCN1, p. 14-16
“Breve historico

Até dezembro de 1996 o ensino fundamental esteve estruturado nos termos
previstos pela Lei Federal n. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Essa lei, ao definir as
diretrizes e bases da educagao nacional, estabeleceu como objetivo geral, tanto para o
ensino fundamental (primeiro grau, com oito anos de escolaridade obrigatdria) quanto
para o ensino médio (segundo grau, ndo obrigatorio), proporcionar aos educandos a
formacao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizacdo, preparacao para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania.

Também generalizou as disposicdes basicas sobre o curriculo, estabelecendo
0 nucleo comum obrigatério em ambito nacional para o ensino fundamental e médio.
Manteve, porém, uma parte diversificada a fim de contemplar as peculiaridades locais, a
especificidade dos planos dos estabelecimentos de ensino e as diferencas individuais
dos alunos. Coube aos Estados a formulagao de propostas curriculares que serviriam de
base as escolas estaduais, municipais e particulares situadas em seu territorio,
compondo, assim, seus respectivos sistemas de ensino. Essas propostas foram, na sua
maioria, reformuladas durante os anos 80, segundo as tendéncias educacionais que se
generalizaram nesse periodo.

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
em Jomtien, na Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial.
Dessa conferéncia, assim como da Declaracdo de Nova Delhi — assinada pelos nove
paises em desenvolvimento de maior contingente populacional do mundo —, resultaram
posicoes consensuais na luta pela satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem
para todos, capazes de tornar universal a educacao fundamental e de ampliar as
oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos.

Tendo em vista 0 quadro atual da educacao no Brasil e os compromissos
assumidos internacionalmente, o Ministério da Educacao e do Desporto coordenou a
elaboracao do Plano Decenal de Educagao para Todos (1993-2003), concebido como um
conjunto de diretrizes politicas em continuo processo de negociacdo, voltado para a
recuperacao da escola fundamental, a partir do compromisso com a eqliidade e com o
incremento da qualidade, como também com a constante avaliagdo dos sistemas
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escolares, visando ao seu continuo aprimoramento.

O Plano Decenal de Educacdo, em consonancia com o que estabelece a
Constituicao de 1988, afirma a necessidade e a obrigacao de o Estado elaborar
parametros claros no campo curricular capazes de orientar as agbes educativas do
ensino obrigatorio, de forma a adequa-lo aos ideais democraticos e a busca da melhoria
da qualidade do ensino nas escolas brasileiras.

Nesse sentido, a leitura atenta do texto constitucional vigente mostra a
ampliacdo das responsabilidades do poder publico para com a educagao de todos, ao
mesmo tempo em que a Emenda Constitucional n. 14, de 12 de setembro de 1996,
priorizou o ensino fundamental, disciplinando a participacao de Estados e Municipios no
tocante ao financiamento desse nivel de ensino.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei Federal n. 9.394),
aprovada em 20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o dever do poder publico
para com a educacao em geral e em particular para com o ensino fundamental. Assim,
vé-se no art. 22 dessa lei que a educacao basica, da qual o ensino fundamental é parte
integrante, deve assegurar a todos ‘a formacao comum indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores’, fato que confere ao ensino fundamental, ao mesmo tempo, um carater de
terminalidade e de continuidade.

Essa LDB reforca a necessidade de se propiciar a todos a formagao basica
comum, 0 que pressupde a formulacao de um conjunto de diretrizes capaz de nortear
os curriculos e seus conteldos minimos, incumbéncia que, nos termos do art. 99, inciso
IV, é remetida para a Unido. Para dar conta desse amplo objetivo, a LDB consolida a
organizacao curricular de modo a conferir uma maior flexibilidade no trato dos
componentes curriculares, reafirmando desse modo o principio da base nacional comum
(Parametros Curriculares Nacionais), a ser complementada por uma parte diversificada
em cada sistema de ensino e escola na pratica, repetindo o art. 210 da Constituicdo
Federal.

Em linha de sintese, pode-se afirmar que o curriculo, tanto para o ensino
fundamental quanto para o ensino médio, deve obrigatoriamente propiciar
oportunidades para o estudo da lingua portuguesa, da matematica, do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, enfatizando-se o conhecimento do Brasil.
Também sdo areas curriculares obrigatdrias o ensino da Arte e da Educacao Fisica,
necessariamente integradas a proposta pedagdgica. O ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna passa a se constituir um componente curricular obrigatdrio, a
partir da quinta série do ensino fundamental (art. 26, § 50). Quanto ao ensino religioso,
sem onerar as despesas publicas, a LDB manteve a orientacdo ja adotada pela politica
educacional brasileira, ou seja, constitui disciplina dos horarios normais das escolas
publicas, mas é de matricula facultativa, respeitadas as preferéncias manifestadas pelos
alunos ou por seus responsaveis (art. 33).

O ensino proposto pela LDB estd em funcao do objetivo maior do ensino
fundamental, que é o de propiciar a todos formacao basica para a cidadania, a partir da
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criacao na escola de condigdes de aprendizagem para:

'I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

II - a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formagao de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social’ (art. 32).

Verifica-se, pois, como os atuais dispositivos relativos a organizacao curricular
da educacao escolar caminham no sentido de conferir ao aluno, dentro da estrutura
federativa, efetivacdo dos objetivos da educacdao democratica.”
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ANEXO 6 — A elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais, PCN1, p. 17.
"0 processo de elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais

O processo de elaboragao dos Parametros Curriculares Nacionais teve inicio a
partir do estudo de propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, da analise
realizada pela Fundacdao Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais e do contato com
informagOes relativas a experiéncias de outros paises. Foram analisados subsidios
oriundos do Plano Decenal de Educacao, de pesquisas nacionais e internacionais, dados
estatisticos sobre desempenho de alunos do ensino fundamental, bem como
experiéncias de sala de aula difundidas em encontros, seminarios e publicagdes.

Formulou-se, entao, uma proposta inicial que, apresentada em versao
preliminar, passou por um processo de discussao em ambito nacional, em 1995 e 1996,
do qual participaram docentes de universidades publicas e particulares, técnicos de
secretarias estaduais e municipais de educagao, de instituicoes representativas de
diferentes areas de conhecimento, especialistas e educadores. Desses interlocutores
foram recebidos aproximadamente setecentos pareceres sobre a proposta inicial, que
serviram de referéncia para a sua reelaboracao.

A discussdao da proposta foi estendida em inUmeros encontros regionais,
organizados pelas delegacias do MEC nos Estados da federagao, que contaram com a
participacdo de professores do ensino fundamental, técnicos de secretarias municipais e
estaduais de educacao, membros de conselhos estaduais de educacgao, representantes
de sindicatos e entidades ligadas ao magistério. Os resultados apurados nesses
encontros também contribuiram para a reelaboracao do documento.

Os pareceres recebidos, além das analises criticas e sugestdes em relacao ao
contetdo dos documentos, em sua quase-totalidade, apontaram a necessidade de uma
politica de implementacdo da proposta educacional inicialmente explicitada. Além disso,
sugeriram diversas possibilidades de atuacao das universidades e das faculdades de
educacao para a melhoria do ensino nas séries iniciais, as quais estao sendo
incorporadas na elaboracao de novos programas de formacao de professores,
vinculados a implementagdo dos Parametros Curriculares Nacionais.”
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ANEXO 7 — Introducao, PCNS8, p. 19-23

“INTRODUCAO

A Constituicao da Republica Federativa do Brasil promulgada em 1988, pela
primeira vez na histdria, inicia a explicitacdo dos fundamentos do Estado brasileiro
elencando os direitos civis, politicos e sociais dos cidadaos. Também coloca claramente
que os trés poderes constituidos, o Poder Executivo, o Poder Legislativo e o Poder
Judiciario, sao meios — e nao fins — que existem para garantir os direitos sociais e
individuais.

Os fundamentos do Estado Democratico de Direito s3o: a soberania, a
cidadania, a dignidade da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre
iniciativa, o pluralismo politico (artigo 1° da Constituicdao Federal).

Constituem objetivos fundamentais da Republica: construir uma sociedade
livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a
marginalizacao e reduzir as desigualdades sociais e regionais; promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao (artigo 3° da Constituicao Federal).

Esses sdao os fundamentos e os principios: longe de serem expressao de
realidades vigentes, correspondem muito mais a metas, a grandes objetivos a serem
alcancados. Sabe-se da distancia entre as formulacdes legais e sua aplicacdao, e da
distancia entre aquelas e a consciéncia e a pratica dos direitos por parte dos cidadaos.
O fundamento da sociedade democratica é a constituicdo e o reconhecimento de
sujeitos de direito. Porém, a definicao de quem € ou deve ser reconhecido como sujeito
de direito (quem tem direito a ter direitos) é social e histdrica e recebeu diferentes
respostas no tempo e nas diferentes sociedades. Por histdrico ndo se entenda
progressivo, linear, mas processos que envolveram lutas, rupturas, descontinuidades,
avancos e recuos. A ampliacdo do rol dos direitos a serem garantidos constitui o nucleo
da historia da modernidade. Dos direitos civis a ampliacdo da extensdo dos direitos
politicos para todos, até a conquista dos direitos sociais e culturais: este foi (e é€) um
longo e arduo processo.
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Assim, a cidadania deve ser compreendida como produto de histdrias sociais
protagonizadas pelos grupos sociais, sendo, nesse processo, constituida por diferentes
tipos de direitos e instituicdes. O debate sobre a questdo da cidadania é hoje
diretamente relacionado com a discussdao sobre o significado e o conteido da
democracia, sobre as perspectivas e possibilidades de construcao de uma sociedade
democratica.

A democracia pode ser entendida em um sentido restrito como um regime
politico. Nessa concepgao restrita, a nocao de cidadania tem um significado preciso: é
entendida como abrangendo exclusivamente os direitos civis (liberdade de ir e vir, de
pensamento e expressao, direito a integridade fisica, liberdade de associacdo) e os
direitos politicos (eleger e ser eleito), sendo que seu exercicio se expressa no ato de
votar.

Entendida em sentido mais amplo, a democracia é uma forma de sociabilidade
que penetra em todos os espacos sociais. Nessa concepgao, a nogao de cidadania ganha
novas dimensoes.

A conquista de significativos direitos sociais nas relagdes de trabalho,
previdéncia social, salde, educacdo e moradia, amplia a concepcao restrita de
cidadania. Os movimentos sociais revelam as tensdes que expressam a desigualdade
social e a luta pela crescente eqiiidade na participacao ou ampliacao dos direitos, assim
como da relacao entre os direitos individuais e os coletivos e da relacao entre os direitos
civis, politicos, sociais e econdmicos com os Direitos Humanos.

Novos atores, novos direitos, novas mediacoes e novas instituicoes redefinem
0 espaco das praticas cidadas, propondo o desafio da superacao da marcante
desigualdade social e econ6mica da sociedade brasileira, com sua conseqiiéncia de
exclusao de grande parte da populacao na participacao dos direitos e deveres. Trata-se
de uma nocgao de cidadania ativa, que tem como ponto de partida a compreensao do
cidadao como portador de direitos e deveres, além de considera-lo criador de direitos,
condicOes que Ihe possibilita participar da gestao publica.

A sociedade brasileira carrega uma marca autoritaria: ja foi uma sociedade
escravocrata, além de ter uma larga tradicdo de relagbes politicas paternalistas e
clientelistas, com longos periodos de governos nao democraticos. Até hoje é uma
sociedade marcada por relacOes sociais hierarquizadas e por privilégios que reproduzem
um altissimo nivel de desigualdade, injustica e exclusdo social. Na medida em que boa
parte da populacao brasileira nao tem acesso a condicdes de vida digna, encontra-se
excluida da plena participagdo nas decises que determinam os rumos da vida social
(suas regras, seus beneficios e suas prioridades). E nesse sentido que se fala de
auséncia de cidadania, cidadania excludente ou regulada, caracterizando a discussao
sobre a cidadania no Brasil.

Assim, tanto os principios constitucionais quanto a legislacdo dai decorrente
(como o Estatuto da Crianca e do Adolescente) tomam o carater de instrumentos que
orientam e legitimam a busca de transformagdes na realidade. Portanto, discutir a
cidadania do Brasil de hoje significa apontar a necessidade de transformacao das
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relagdes sociais nas dimensdes econémica, politica e cultural, para garantir a todos a
efetivacao do direito de ser cidadao.

Essa tarefa demanda a afirmacao de um conjunto de principios democraticos
para reger a vida social e politica. No ambito educativo, sao fundamentos que permitem
orientar, analisar, julgar, criticar as agOes pessoais, coletivas e politicas na direcao da
democracia.

Os Parametros Curriculares Nacionais, ao propor uma educacao
comprometida com a cidadania, elegeram, baseados no texto constitucional, principios
segundo os quais orientar a educacao escolar:

* Dignidade da pessoa humana

Implica em respeito aos direitos humanos, repudio a discriminacao de
qualquer tipo, acesso a condicOes de vida digna, respeito mutuo nas relacdes
interpessoais, publicas e privadas.

¢ Igualdade de direitos

Refere-se a necessidade de garantir a todos a mesma dignidade e
possibilidade de exercicio de cidadania. Para tanto ha que se considerar o principio da
eqlidade, isto é, que existem diferencas (étnicas, culturais, regionais, de género,
etarias, religiosas etc.) e desigualdades (socioecondmicas) que necessitam ser levadas
em conta para que a igualdade seja efetivamente alcancada.

« Participacao

Como principio democratico, traz a nocdo de cidadania ativa, isto é, da
complementaridade entre a representagao politica tradicional e a participacao popular
no espaco publico, compreendendo que nao se trata de uma sociedade homogénea e
sim marcada por diferencas de classe, étnicas, religiosas etc.

» Co-responsabilidade pela vida social

Implica em partilhar com os poderes publicos e diferentes grupos sociais,
organizados ou nao, a responsabilidade pelos destinos da vida coletiva. E, nesse
sentido, responsabilidade de todos a construcao e a ampliacao da democracia no Brasil”
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ANEXO 8 — Justificativa, PCN8, p. 25-27

“JUSTIFICATIVA

Eleger a cidadania como eixo vertebrador da educacao escolar implica
colocar-se explicitamente contra valores e praticas sociais que desrespeitem aqueles
principios, comprometendo-se com as perspectivas e decisdes que os favorecam. Isso
refere-se a valores, mas também a conhecimentos que permitam desenvolver as
capacidades necessarias para a participacao social efetiva (No documento de Introducao
aos Parametros Curriculares Nacionais encontram-se explicitados a fundamentagdo e os
principios gerais dessa proposta. Nos documentos de Areas e Temas Transversais, €ssa
questao reaparece na especificidade de cada um deles.).

Uma pergunta que deve entdo ser respondida: as areas convencionais,
classicamente lecionadas pela escola, como Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Histdria e Geografia, nao sao suficientes para alcancar esse fim. A resposta é negativa?

Dizer que nao sdo suficientes nao significa absolutamente afirmar que ndo sao
necessarias. E preciso ressaltar a importancia do acesso ao conhecimento socialmente
acumulado pela humanidade. Porém, ha outros temas diretamente relacionados com o
exercicio da cidadania; ha questdes urgentes que devem necessariamente ser tratadas
como a violéncia, a saude, o uso de recursos naturais, os preconceitos, que nao tém
sido diretamente contemplados por essas areas. Esses temas devem ser tratados pela
escola, ocupando o mesmo lugar de importancia.

Ao se admitir que a realidade social, por ser constituida de diferentes classes
e grupos sociais, € contraditoria, plural, polissémica, e que isso implica na presenca de
diferentes pontos de vista e projetos politicos, sera entdo possivel compreender que
seus valores e seus limites sdo também contraditdrios. Por outro lado, a visdo de que a
constituicdo da sociedade é um processo historico permanente, permite compreender
que esses limites sdo potencialmente transformaveis pela acao social. E aqui é possivel
pensar sobre a acao politica dos educadores. A escola ndo muda a sociedade, mas
pode, partilhando esse projeto com segmentos sociais que assumem 0s principios
democraticos, articulando-se a eles, constituir-se ndao apenas como espaco de
reproducao mas também como espaco de transformacao.
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Essa possibilidade ndo € dada, nem € automaticamente decorrente da
vontade. E antes um projeto de atuacao politico-pedagdgica que implica em avaliar
praticas e buscar, explicita e sistematicamente, caminhar nessa direcao.

A concretizacao desse projeto passa pela compreensdo de que as praticas
pedagogicas sao sociais e politicas e de que nao se trata de educar para a democracia
— para o futuro. Na acao mesma da educacao, educadores e educandos estabelecem
uma determinada relacao com o trabalho que fazem (ensinar e aprender) e a natureza
dessa relacdo pode conter (em maior ou menor medida) os principios democraticos.

A relacao educativa é uma relacao politica, por isso a questao da democracia
se apresenta para a escola assim como se apresenta para a sociedade. Essa relacao se
define na vivéncia da escolaridade em sua forma mais ampla, desde a estrutura escolar,
em como a escola se insere e se relaciona com a comunidade, nas relagdes entre os
trabalhadores da escola, na distribuicdo de responsabilidades e poder decisorio, nas
relagdes entre professor e aluno, no reconhecimento dos alunos como cidadaos, na
relacao com o conhecimento.

A eleicdo de conteldos, por exemplo, ao incluir questoes que possibilitem a
compreensao e a critica da realidade, ao invés de trata-los como dados abstratos a
serem aprendidos apenas para ‘passar de ano’, oferece aos alunos a oportunidade de se
apropriarem deles como instrumentos para refletir e mudar sua prépria vida. Por outro
lado, o modo como se da o ensino e a aprendizagem, isto €, as opcOes didaticas, os
métodos, a organizacao e o ambito das atividades, a organizacao do tempo e do espaco
que conformam a experiéncia educativa, ensinam valores, atitudes, conceitos e praticas
sociais. Por meio deles pode-se favorecer em maior ou menor medida o
desenvolvimento da autonomia e o aprendizado da cooperacao e da participacao social,
fundamentais para que os alunos se percebam como cidaddos. Entretanto, & preciso
observar que a contradi¢ao € intrinseca a qualquer instituicdo social e que, ainda que se
considerem todas essas questOes, ndao se pode pretender eliminar a presenca de
praticas e valores contraditdrios na atuagdo da escola e dos educadores. Esse ndo € um
processo simples: nao existem receitas ou modelos prefixados. Trata-se de um fazer
conjunto, um fazer-se na cumplicidade entre aprender e ensinar, orientado por um
desejo de superacao e transformacdo. O resultado desse processo nao é controlavel
nem pela escola, nem por nenhuma outra instituicao: sera forjado no processo historico-
social.

A contribuicdo da escola, portanto, € a de desenvolver um projeto de
educacao comprometida com o desenvolvimento de capacidades que permitam intervir
na realidade para transforma-la. Um projeto pedagdgico com esse objetivo podera ser
orientado por trés grandes diretrizes:

e posicionar-se em relacao as questoes sociais e interpretar a tarefa educativa
como uma intervencao na realidade no momento presente;

 nao tratar os valores apenas como conceitos ideais;

* incluir essa perspectiva no ensino dos conteldos das areas de conhecimento
escolar.”
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ANEXO 9 — Os temas transversais, PCNS, p. 29-30

“OS TEMAS TRANSVERSAIS

A educacao para a cidadania requer que questdes sociais sejam apresentadas
para a aprendizagem e a reflexao dos alunos.

A inclusdao de questdes sociais no curriculo escolar ndo é uma preocupacao
inédita. Essas tematicas ja tém sido discutidas e incorporadas as areas ligadas as
Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais, chegando mesmo, em algumas propostas, a
constituir novas areas, como no caso dos temas Meio Ambiente e Salde.

Os Parametros Curriculares Nacionais incorporam essa tendéncia e a incluem
no curriculo de forma a compor um conjunto articulado e aberto a novos temas,
buscando um tratamento didatico que contemple sua complexidade e sua dinamica,
dando-lhes a mesma importancia das areas convencionais. O curriculo ganha em
flexibilidade e abertura, uma vez que os temas podem ser priorizados e contextualizados
de acordo com as diferentes realidades locais e regionais e outros temas podem ser
incluidos.

O conjunto de temas aqui proposto (Etica, Meio Ambiente, Pluralidade
Cultural, Saude, Orientacao Sexual) recebeu o titulo geral de Temas Transversais,
indicando a metodologia proposta para sua inclusdao no curriculo e seu tratamento
didatico (Ha& mais um Tema Transversal proposto sob o titulo provisério de “Trabalho,
Consumo e Cidadania”, cujo documento esta ainda em elaboragao”).

Esse trabalho requer uma reflexdo ética como eixo norteador, por envolver
posicionamentos e concepcoes a respeito de suas causas e efeitos, de sua dimensao
histdrica e politica.

A ética é um dos temas mais trabalhados do pensamento filosofico
contemporaneo, mas € também um tema que escapa aos debates académicos, que
invade o cotidiano de cada um, que faz parte do vocabulario conhecido por quase todos.

A reflexdo ética traz a luz a discussao sobre a liberdade de escolha. A ética
interroga sobre a legitimidade de praticas e valores consagrados pela tradicdo e pelo
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costume. Abrange tanto a critica das relacdes entre os grupos, dos grupos nas
instituicdes e ante elas, quanto a dimensdo das acdes pessoais. Trata-se portanto de
discutir o sentido ético da convivéncia humana nas suas relagdes com varias dimensoes
da vida social: 0 ambiente, a cultura, a sexualidade e a saude.”
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ANEXO 10 — Critérios para a eleicao dos temas transversais, PCN8, p. 30-31.

“Critérios adotados para a
eleicao dos Temas Transversais

Muitas questOes sociais poderiam ser eleitas como temas transversais para o
trabalho escolar, uma vez que o que os norteia, a construcao da cidadania e a
democracia, sdao questdes que envolvem multiplos aspectos e diferentes dimensodes da
vida social. Foram ent3o estabelecidos os seguintes critérios para defini-los e escolhé-
los:

e Urgéncia social

Esse critério indica a preocupacdo de eleger como Temas Transversais
questOes graves, que se apresentam como obstaculos para a concretizagdo da plenitude
da cidadania, afrontando a dignidade das pessoas e deteriorando sua qualidade de vida.

e Abrangéncia nacional

Por ser um parametro nacional, a eleicdo dos temas buscou contemplar
questoes que, em maior ou menor medida e mesmo de formas diversas, fossem
pertinentes a todo o pais. Isso nao exclui a possibilidade e a necessidade de que as
redes estaduais e municipais, € mesmo as escolas, acrescentem outros temas relevantes
a sua realidade.

e Possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental

Esse critério norteou a escolha de temas ao alcance da aprendizagem nessa
etapa da escolaridade. A experiéncia pedagogica brasileira, ainda que de modo nao
uniforme, indica essa possibilidade, em especial no que se refere a Educacao para a
Saude, Educacao Ambiental e Orientagdo Sexual, ja desenvolvidas em muitas escolas.

e Favorecer a compreensao da realidade e a participacao social

A finalidade ultima dos Temas Transversais se expressa neste critério: que os
alunos possam desenvolver a capacidade de posicionar-se diante das questdes que
interferem na vida coletiva, superar a indiferenca e intervir de forma responsavel. Assim



182

os temas eleitos, em seu conjunto, devem possibilitar uma visdao ampla e consistente da
realidade brasileira e sua insercao no mundo, além de desenvolver um trabalho
educativo que possibilite uma participacao social dos alunos.”
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ANEXO 11 — Apresentacdo do Tema Transversal Etica, PCN8, p. 65.

“APRESENTACAO

‘E ou ndo ético roubar um remédio, cujo preco é inacessivel, para salvar
alguém que, sem ele, morreria? Colocado de outra forma: deve-se privilegiar o valor
‘vida’ (salvar alguém da morte) ou o valor ‘propriedade privada’ (ndo roubar?) Seria um
erro pensar que, desde sempre, os homens tém as mesmas respostas para questdes
desse tipo. Com o passar do tempo, as sociedades mudam e também mudam os
homens que as compdem. Na Grécia antiga, por exemplo, a existéncia de escravos era
perfeitamente legitima: as pessoas ndao eram consideradas iguais entre si, e o fato de
umas nao terem liberdade era considerado normal. Hoje em dia, ainda que nem sempre
respeitados, os Direitos Humanos impedem que alguém ouse defender, explicitamente,
a escravidao como algo legitimo.

O tema do documento de Etica, portanto, ndo é novo, mas é novo ter um
documento que possibilite abrir discussdes sobre este assunto no contexto escolar.

Na primeira parte define-se o tema, descrevendo-o historicamente e
referenciando-o aos valores que orientam o exercicio da cidadania numa sociedade
democratica. Defende-se a importancia da escola na formagao ética das novas
geracdes, na perspectiva da transversalidade, situando-a no contexto das diversas
influéncias que a sociedade exerce sobre o desenvolvimento das criancgas, apds essas
reflexdes de cunho geral, sao feitas consideracbes de ordem psicoldgica, procurando
aprontar o papel da afetividade e da racionalidade no desenvolvimento moral da crianca
e analisar o processo de socializacao do aluno e as diversas fases de seu
desenvolvimento. Finalizando a primeira parte, destinada a todo o ensino fundamental,
sao apresentados os objetivos gerais da proposta de formacao ética dos alunos .

A segunda parte do documento, voltada para as quatro primeiras séries desse
nivel de ensino, trata de conteldos relacionados a respeito mutuo, justica, solidariedade
e didlogo, discute a caracteristica complexa da avaliacdo e apresenta orientagdo
didaticas gerais.

Secretaria de Educacao Fundamental.”
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ANEXO 12 — Importancia do tema, PCN8, p. 69-73.
“IMPORTANCIA DO TEMA

O homem vive em sociedade, convive com outros homens e, portanto, cabe-
lhe pensar e responder a seguinte pergunta: ‘Como devo agir perante os outros?’.
Trata-se de uma pergunta facil de ser formulada, mas dificil de ser respondida. Ora,
esta é a questao central da Moral e da Etica.

Moral e ética, as vezes, sao palavras empregadas como sinbnimos: conjunto
de principios ou padroes de conduta. Etica pode também significar Filosofia da Moral,
portanto, um pensamento reflexivo sobre os valores e as normas que regem as
condutas humanas. Em outro sentido, ética pode referir-se a um conjunto de principios
e normas que um grupo estabelece para seu exercicio profissional (por exemplo, os
cddigos de ética dos médicos, dos advogados, dos psicdlogos, etc.). Em outro sentido,
ainda, pode referir-se a uma distingdo entre principios que ddo rumo ao pensar sem, de
antemao, prescrever formas precisas de conduta (ética) e regras precisas e fechadas
(moral). Finalmente, deve-se chamar a atencao para o fato de a palavra ‘moral’ ter,
para muitos, adquirido sentido pejorativo, associado a ‘moralismo’. Assim, muitos
preferem associar a palavra ética os valores e regras que prezam, querendo assim
marcar diferencas com os ‘moralistas’.

Como o objetivo deste trabalho é o de propor atividades que levem o aluno a
pensar sobre sua conduta e a dos outros a partir de principios, e ndo de receitas
prontas, batizou-se o tema de Etica, embora freqlientemente se assuma, aqui, a
sinonimia entre as palavras ética e moral e se empregue a expressao classica na area de
educacao de ‘educagao moral’. Parte-se do pressuposto que € preciso possuir critérios,
valores, e, mais ainda, estabelecer relacdes e hierarquias entre esses valores para
nortear as acoes em sociedade. Situacoes dilematicas da vida colocam claramente essa
necessidade. Por exemplo, é ou ndo ético roubar um remédio, cujo preco é inacessivel,
para salvar alguém que, sem ele, morreria? Colocado de outra forma: deve-se privilegiar
o valor ‘vida’ (salvar alguém da morte) ou o valor ‘propriedade privada’ (no sentido de
nao roubar)?

Seria um erro pensar que, desde sempre, os homens tém as mesmas
respostas para questdes desse tipo. Com o passar do tempo, as sociedades mudam e
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também mudam os homens que as compdem. Na Grécia antiga, por exemplo, a
existéncia de escravos era perfeitamente legitima: as pessoas nao eram consideradas
iguais entre si, e o fato de umas nao terem liberdade era considerado normal. Outro
exemplo: até pouco tempo atras, as mulheres eram consideradas seres inferiores aos
homens, e, portanto, nao merecedoras de direitos iguais (deviam obedecer a seus
maridos). Outro exemplo ainda: na Idade Média, a tortura era considerada pratica
legitima, seja para a extorsao de confissOes, seja como castigo. Hoje, tal pratica indigna
a maioria das pessoas e é considerada imoral. Portanto, a moralidade humana deve ser
enfocada no contexto histdrico e social. Por conseqiiéncia, um curriculo escolar sobre a
ética pede uma reflexao sobre a sociedade contemporanea na qual estd inserida a
escola; no caso, o Brasil do século XX.

Tal reflexdo poderia ser feita de maneira antropoldgica e socioldgica:
conhecer a diversidade de valores presentes na sociedade brasileira. No entanto, por se
tratar de uma referéncia curricular nacional que objetiva o exercicio da cidadania, é
imperativa a remissao a referéncia nacional brasileira: a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, promulgada em 1988. Nela, encontram-se elementos que
identificam questoes morais.

Por exemplo, o art. 10 traz, entre outros, como fundamentos da Republica
Federativa do Brasil a dignidade da pessoa humana e o pluralismo politico. A idéia
segundo a qual todo ser humano, sem distingao, merece tratamento digno corresponde
a um valor moral. Segundo esse valor, a pergunta de como agir perante os outros
recebe uma resposta precisa: agir sempre de modo a respeitar a dignidade, sem
humilhacdes ou discriminacdes em relagdo a sexo ou etnia. O pluralismo politico,
embora refira-se a um nivel especifico (a politica), também pressupde um valor moral:
os homens tém direito de ter suas opinides, de expressa-las, de organizar-se em torno
delas. Nao se deve, portanto, obriga-los a silenciar ou a esconder seus pontos de vista;
vale dizer, sao livres. E, naturalmente, esses dois fundamentos (e os outros) devem ser
pensados em conjunto. No art. 50, vé-se que é um principio constitucional o repudio ao
racismo, repudio esse coerente com o valor dignidade humana, que limita agOes e
discursos, que limita a liberdade as suas expressoes e, justamente, garante a referida
dignidade.

Devem ser abordados outros trechos da Constituicao que remetem a questoes
morais. No art. 30, lé-se que constituem objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil (entre outros): I) construir uma sociedade livre, justa e solidaria;
III) erradicar a pobreza e a marginalizacao e reduzir as desigualdades sociais e
regionais; IV) promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagao. Nao é dificil identificar valores morais
em tais objetivos, que falam em justica, igualdade, solidariedade, e sua coeréncia com
os outros fundamentos apontados. No titulo II, art. 50, mais itens esclarecem as bases
morais escolhidas pela sociedade brasileira: I) homens e mulheres sao iguais em direitos
e obrigacoes; (...) III) ninguém sera submetido a tortura nem a tratamento desumano
ou degradante; (...) VI) é inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenca (...); X) sao
inviolaveis a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas (...).
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) Tais valores representam oOtima base para a escolha de contetdos do 7ema
Etica.
Porém, aqui, trés pontos devem ser devidamente enfatizados.

O primeiro refere-se ao que se poderia chamar de ‘nucleo’ moral de uma
sociedade, ou seja, valores eleitos como necessarios ao convivio entre os membros
dessa sociedade. A partir deles, nega-se qualquer perspectiva de ‘relativismo moral’,
entendido como ‘cada um é livre para eleger todos os valores que quer’. Por exemplo,
na sociedade brasileira nao € permitido agir de forma preconceituosa, presumindo a
inferioridade de alguns (em razao de etnia, raga, sexo ou cor), sustentar e promover a
desigualdade, humilhar, etc. Trata-se de um consenso minimo, de um conjunto central
de valores, indispensavel a sociedade democratica: sem esse conjunto central, cai-se na
anomia, entendida seja como auséncia de regras, seja como total relativizagdo delas
(cada um tem as suas, e faz o que bem entender); ou seja, sem ele, destrdi-se a
democracia, ou, no caso do Brasil, impede-se a construcao e o fortalecimento do pais.

O segundo ponto diz respeito justamente ao carater democratico da
sociedade brasileira. A democracia € um regime politico e também um modo de
sociabilidade que permite a expressao das diferencas, a expressao de conflitos, em uma
palavra, a pluralidade. Portanto, para além do que se chama de conjunto central de
valores, deve valer a liberdade, a tolerdncia, a sabedoria de conviver com o diferente,
com a diversidade (seja do ponto de vista de valores, como de costumes, crengas
religiosas, expressoes artisticas, etc.). Tal valorizacao da liberdade nao estd em
contradicdo com a presenca de um conjunto central de valores. Pelo contrario, o
conjunto garante, justamente, a possibilidade da liberdade humana, coloca-lhe
fronteiras precisas para que todos possam usufruir dela, para que todos possam
preserva-la.

O terceiro ponto refere-se ao carater abstrato dos valores abordados. Etica
trata de principios e ndo de mandamentos. Supde que o homem deva ser justo. Porém,
como ser justo? Ou como agir de forma a garantir o bem de todos? N@o ha resposta
predefinida. E preciso, portanto, ter claro que nao existem normas acabadas, regras
definitivamente consagradas. A ética € um eterno pensar, refletir, construir. E a escola
deve educar seus alunos para que possam tomar parte nessa construcao, serem livres e
autdnomos para pensarem e julgarem.

Mas serda que cabe a escola empenhar-se nessa formacdao? Na histdria
educacional brasileira, a resposta foi, em varias épocas, positiva. Em 1826, o primeiro
projeto de ensino publico apresentado a Camara dos Deputados previa que o aluno
deveria ter ‘conhecimentos morais, civicos e econdmicos’. Nao se tratava de conteudos,
pois ndo havia ainda um curriculo nacional com elenco de matérias. Quando tal elenco
foi criado (em 1909), a educacao moral ndo apareceu como contetido, mas havia essa
preocupacao quando se tratou das finalidades do ensino. Em 1942, a Lei Organica do
Ensino Secundario falava em ‘formagao da personalidade integral do adolescente’ e em
acentuacdo e elevacdao da ‘formacao espiritual, consciéncia patridtica e consciéncia
humanista’ do aluno. Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional colocava
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entre suas normas a ‘formacao moral e civica do aluno’. Em 1971, pela Lei n. 5.692/71,
institui-se a Educacao Moral e Civica como area da educacao escolar no Brasil.

Porém, o fato de, historicamente, verificar-se a presenca da preocupacao com
a formacdo moral do aluno ainda ndo é argumento bastante forte. De fato, alguns
poderao pensar que a escola, por varias razoes, nunca sera capaz de dar uma formacao
moral aceitavel e, portanto, deve abster-se dessa empreitada. Outros poderao
responder que o objetivo da escola € o de ensinar conhecimentos acumulados pela
humanidade e nao preocupar-se com uma formacao mais ampla de seus alunos. Outros
ainda, apesar de simpaticos a idéia de uma educacdao moral, poderdao permanecer
desconfiados ao lembrar a malfadada tentativa de se implantar aulas de Moral e Civica
no curriculo.

Mesmo reconhecendo tratar-se de uma questdo polémica, a resposta dada
por estes Parametros Curriculares Nacionais € afirmativa: cabe a escola empenhar-se na
formagao moral de seus alunos. Por isso, apresenta-se uma proposta diametralmente
diferente das antigas aulas de Moral e Civica e explica-se o porqué.

As pessoas ndao nascem boas ou ruins; € a sociedade, quer queira, quer ndo,
que educa moralmente seus membros, embora a familia, os meios de comunicacao e o
convivio com outras pessoas tenham influéncia marcante no comportamento da crianga.
E, naturalmente, a escola também tem. E preciso deixar claro que ela ndo deve ser
considerada onipotente, Unica instituicdo social capaz de educar moralmente as novas
geracbes. Também ndo se pode pensar que a escola garanta total sucesso em seu
trabalho de formacgdo. Na verdade, seu poder é limitado. Todavia, tal diagndstico nao
justifica uma desercao. Mesmo com limitagdes, a escola participa da formagao moral de
seus alunos. Valores e regras sao transmitidos pelos professores, pelos livros didaticos,
pela organizacao institucional, pelas formas de avaliacao, pelos comportamentos dos
proprios alunos, e assim por diante. Entdo, ao invés de deixa-las ocultas, é melhor que
tais questdes recebam tratamento explicito. Isso significa que essas questdoes devem ser
objeto de reflexdo da escola como um todo, ao invés de cada professor tomar
isoladamente suas decisOes. Dai a proposta de que se inclua o 7ema Etica nas
preocupacoes oficiais da educagao.

Acrescente-se ainda que, se os valores morais que subjazem aos ideais da
Constituicao brasileira nao forem intimamente legitimados (Entende-se por legitimados:
conhecidos, plenamente aceitos e considerados validos e necessarios.) pelos individuos
que compdem este pais, 0 proprio exercicio da cidadania sera seriamente prejudicado,
para nao dizer, impossivel. E tarefa de toda sociedade fazer com que esses valores
vivam e se desenvolvam. E, decorrentemente, é também tarefa da escola.

Para saber como educar moralmente é preciso, num primeiro momento, saber
o que a Ciéncia Psicoldgica tem a dizer sobre os processos de legitimacao, por parte do
individuo, de valores e regras morais.”
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ANEXO 13 — Etica e curriculo, PCN8, p. 89-92.

“ETICA E CURRICULO

Para situar a presente proposta curricular, é preciso comegar por comentar
algumas experiéncias — aqui classificadas por tendéncias — de formagdo moral que ja
foram tentadas, no Brasil e no exterior.

Experiéncias educacionais

Tendéncia filosofica

Essa tendéncia tem por finalidade os varios sistemas éticos produzidos pela
Filosofia (as idéias dos antigos filosofos gregos, por exemplo, ou aquelas do século
XVIII, dito da Ilustracdo). Nao se procura, portanto, apresentar o que € o Bem e o que
€ 0 Mal, mas as varias opgoes de pensamento ético, para que os alunos os conhecam e
reflitam sobre eles. E, se for o caso, que escolham o seu.

Tendéncia cognitivista

A similaridade entre esta tendéncia e a anterior € a importancia dada ao
raciocinio e a reflexao sobre questdes morais, e também a ndo-apresentacao de um
elenco de valores a serem ‘aprendidos’ pelos alunos. A diferenca estd no conteldo.
Enquanto na primeira os alunos sao convidados a pensar sobre os escritos de grandes
autores dedicados ao tema, na segunda apresentam-se dilemas morais a serem
discutidos em grupo. Um exemplo, ja comentado anteriormente: pede-se aos alunos
que discutam sobre a corregdo moral do ato de um marido que rouba um remédio para
salvar a mulher (que sofre de cancer), sendo que ele ndo tem dinheiro para compra-lo e
o farmacéutico, além de cobrar um preco muito alto, ndo quer de forma alguma facilitar
as formas de pagamento. Verifica-se que tal dilema opde dois valores: o respeito a lei
ou a propriedade privada (ndo roubar) e a vida (a mulher a beira da morte). A énfase
do trabalho é dada na demonstracdo do porqué uma ou outra opgao é boa, € nao na
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opcao em si. Mas alguém podera dizer que ndo se deve roubar porque sendo se vai
para a cadeia; outro podera argumentar que as leis devem sempre ser seguidas,
independentemente de haver ou nao sangdes. No primeiro caso, trata-se de medo da
punicdo; no segundo, de um espirito ‘legalista’. A opcao final € a mesma (ndo roubar)
mas o raciocinio é totalmente diferente. Ora, é justamente esse raciocinio que a
tendéncia metodoldgica quer trabalhar e desenvolver.

Tendéncia afetivista

Trata-se de procurar fazer os alunos encontrarem seu equilibrio pessoal e
suas possibilidades de crescimento intelectual mediante técnicas psicoldgicas. Procura-
se fazer com que cada um tome consciéncia de suas orientacOes afetivas concretas, na
esperanca de que, de bem consigo mesmo, possa conviver de forma harmoniosa com
seus semelhantes. Ao invés de se discutirem dilemas abstratos, como na proposta
cognitivista, apreciam-se questoes concretas acontecidas na vida dos alunos e procura-
se pensar sobre as reacoes afetivas de cada um nas situagoes relatadas.

Tendéncia moralista

A grande diferenca entre esta tendéncia e as anteriores é que ela tem um
objetivo claramente normatizador: ensinar valores e levar os alunos a atitudes
consideradas corretas de antemao. Enquanto as propostas anteriores de certa forma
esperam que os alunos cheguem a legitimar valores nao claramente colocados pelos
educadores, a tendéncia moralista evidencia tais valores e os impde. Trata-se, portanto,
de uma espécie de doutrinacao. No Brasil, a proposta de Educacao Moral e Civica seguiu
esse modelo.

Tendéncia da escola democratica

Uma ultima tendéncia a ser destacada é a da escola democratica, que,
contrariamente as anteriores, nao pressupde espaco de aula reservado aos temas
morais. Trata-se de democratizar as relacbes entre os membros da escola, cada um
podendo participar da elaboracao das regras, das discussoes e das tomadas de decisao
a respeito de problemas concretamente ocorridos na instituicao.

Sdo necessarias algumas reflexdes sobre essas tendéncias. A tendéncia
moralista tem a vantagem de ser explicita: os alunos ficam sabendo muito bem quais
valores os educadores querem que sejam legitimados. Sabem o0 que se espera deles.
Porém, dois graves problemas aparecem. Um de nivel ético: o espirito doutrinador dessa
forma de se trabalhar. A autonomia dos alunos e suas possibilidades de pensar ficam
descartadas, pois a moralidade tende a ser apresentada como conjunto de regras
acabadas. Em uma palavra, trata-se de um método autoritario, fato que, alias, explica
as referéncias negativas que se fazem as antigas aulas de Moral e Civica, que, por
bastante tempo, desencorajou a educacao moral nas escolas. Outro grave problema,
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consequiéncia desse autoritarismo, € de nivel pedagdgico: o método nao surte efeito,
pois ouvir discursos, por mais belos que sejam, nao basta para se convencer de que sao
validos. A reflexdo e a experiéncia sdao essenciais. O que acaba acontecendo
freqlientemente com os métodos moralistas é que afastam os alunos dos valores a
serem aprendidos. As aulas tornam-se macantes, nao sensibilizam os alunos, nao os
convencem e acabam por desenvolver uma espécie de ojeriza pelos valores morais. O
verbalismo desse tipo de método nao da resultado, assim como, alids, ndo da resultado
em disciplina alguma: os alunos ouvem, repetem e esquecem. O Unico aspecto desse
método a ser resguardado é a explicitagdo dos valores. O educador nao deve ‘fazer de
conta’ que ndo tem valores, escondé-los. Estes devem ficar claros, transparentes. Mas,
para isso, nao é necessario montar um palanque para belos discursos.

Essas criticas apontam para métodos que procuram sensibilizar de alguma
forma os alunos para as questdes morais. A tendéncia afetivista faz isso, e acerta ao
levar em conta os sentimentos dos alunos (as regras devem ser desejaveis para serem
legitimadas, e isso leva ao campo afetivo). Porém, tal tendéncia apresenta trés
problemas. Um deles &, ao priorizar o trabalho com a afetividade, corre-se o risco de
chegar a uma moral relativista: cada um é um e tem seus préprios valores. Esse
individualismo é incompativel com a vida em sociedade. Deve-se, é evidente, respeitar
as diversas individualidades, mas, em contrapartida, cada individualidade deve conviver
com outras, portanto, deve haver regras comuns. O segundo problema diz respeito ao
trabalho de sensibilizacdo em si: é essencialmente trabalho — delicado — de psicdlogo;
pede formacao especifica que nao é a do educador em geral. Terceiro problema: pode
levar a invasOes da intimidade, os alunos sendo levados a falar de si em publico, sem as
devidas garantias de sigilo.

Assim como a virtude da tendéncia afetivista € ndo menosprezar o lugar da
afetividade na legitimagao das regras morais, a virtude das tendéncias filosofistas e
cognitivistas é sublinhar o papel decisivo da racionalidade. Seu defeito é justamente
limitarem-se ao objeto eleito. Conhecer a filosofia é edificante, raciocinar sobre dilemas
¢ atividade inteligente. Mas nao é suficiente para tornar desejaveis as regras aprendidas
e pensadas. Nem sempre excelentes argumentos racionais fazem vibrar a corda da
sensibilidade afetiva.

A virtude da escola democratica estd em focalizar a qualidade das relacoes
entre os agentes da instituicao escolar. De fato, as relagdes sociais efetivamente vividas,
experienciadas, sao os melhores e mais poderosos ‘mestres’ em questao de moralidade.
Para que servem belos discursos sobre o Bem, se as relacdes internas a escola sao
desrespeitosas? De que adianta raciocinar sobre a paz, se as relagdes vividas sao
violentas? E assim por diante. Entdao, o cuidado com a qualidade das relacoes
interpessoais na escola é fundamental. Pesquisas psicoldgicas levam a essa conclusdo. E
mais ainda: relacdes de cooperagao, de didlogo, levam a autonomia, ou seja, a
capacidade de pensar, sem a coercao de alguma ‘autoridade’ inquestionavel. Relacoes
de cooperacao sdo relagbes entre iguais, baseadas e reforcadoras do respeito mutuo,
condicao necessaria ao convivio democratico. A democracia €, portanto, um modo de
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convivéncia humana e os alunos devem encontrar na escola a possibilidade de vivencia-
la. Dai a importancia de se promoverem experiéncias de cooperacao no Seu seio.

Todavia, nem por isso as virtudes das outras tendéncias devem ser
descartadas. Dai a presente proposta inspirada na idéia de transversalidade (ver no
documento de Apresentacao dos Temas Transversais a exposicao sobre
transversalidade), que, além de resgatar a importancia das experiéncias efetivamente
vividas no ambiente escolar, também leva em conta a necessidade de deixar claros
alguns valores centrais (ver blocos de contelidos), a apreensao racional da moral e a
base afetiva de sua legitimacao.”
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ANEXO 14 — Transversalidade, PCN8, p. 93-94.

“Transversalidade

A proposta parte de observagOes e principios relativamente simples de serem
explicitados.

- Questdes éticas encontram-se a todo momento em todas as disciplinas. Vale
dizer que questdes relativas a valores humanos permeiam todos os conteldos
curriculares. E facil verificar esse fato em Historia: as guerras, as diversas formas de
poder politico, as revolugdes industriais e econémicas, as colonizacoes, etc., dizem
diretamente respeito as relacdes entre os homens. E mais ainda: o passado histdrico é
de extrema importancia para se compreender o presente, os valores contemporaneos,
as atuais formas de relacionamento entre os homens, entre as comunidades, entre os
paises. Em relacdo a Lingua Portuguesa, deve-se considerar que a linguagem é o
veiculo da cultura do pais onde é falada, que carrega os valores, portanto. Por exemplo,
comparar a chamada ‘norma culta” as outras formas de falar ndo € apenas comparar
duas formas de se comunicar seguindo o critério do ‘certo’ e do ‘errado’. E, sobretudo,
pensar sobre as diversas formas de o homem se apoderar da cultura, suas
possibilidades objetivas de fazé-lo.

O mesmo raciocinio pode ser feito em relacao as Ciéncias Naturais e aos
Temas Transversais. Por exemplo, ao se abordar a sexualidade — tema que suscita
discussdes éticas, uma vez que se refere a relagdes entre pessoas — e as doengas
sexualmente transmissiveis, como a AIDS, pode-se abordar a questdo do respeito pelo
outro: preservar-se dessas doengas nao se justifica apenas pelo zelo pela propria saude
e sobrevivéncia, mas também pelo respeito pela vida alheia, uma vez que o parceiro
pode ser contaminado. Em relacao ao Meio Ambiente, temas como a preservacao da
natureza dizem respeito diretamente a vida humana, pois poluir rios causa problemas de
doencas em quem depende de suas aguas. Ou seja, desrespeitar a natureza significa
desrespeitar as pessoas que dela dependem.

Em resumo, verifica-se que questdes relacionadas & Etica permeiam todo o
curriculo. Portanto, ndao ha razdo para que sejam tratadas em paralelo, em horario
especifico de aula. Pelo contrario, passar ao lado de tais questdes seria, justamente,
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prestar um desservico a formacdao moral do aluno: induzi-lo a pensar que ética € uma
‘especialidade’, quando, na verdade, ela diz respeito a todas as atividades humanas.

- A propria funcdo da escola — transmissao do saber — levanta questdes
éticas. Para que e a quem servem o saber, os diversos conhecimentos cientificos, as
varias tecnologias? E necessario refletir sobre essa pergunta. Além do mais, sabe-se que
um conhecimento totalmente neutro ndo existe. E portanto necessario pensar sobre sua
producado e divulgacdao. O ato de estudar também envolve questdes valorativas. Afinal,
para que se estuda? Apenas na perspectiva de se garantir certo nivel material de vida?
Tal objetivo realmente existe, porém, estudar também é exercicio da cidadania: é por
meio dos diversos saberes que se participa do mundo do trabalho, das variadas
instituicdes, da vida cotidiana, articulando-se o bem-estar proprio com o bem-estar de
todos.

- As relagOes sociais internas a escola sdo pautadas em valores morais. Como
devo agir com meu aluno, com meu professor, com meu colega? Eis questdes basicas
do cotidiano escolar. A pratica dessas relacdes formam moralmente os alunos. Como ja
apontado, se as relacdes forem respeitosas, equivalerdo a uma bela experiéncia de
respeito mutuo. Se forem democraticas, no sentido de os alunos poderem participar de
decisGes a serem tomadas pela escola, equivalerdo a uma bela experiéncia de como se
convive democraticamente, de como se toma responsabilidade, de como se dialoga com
aquele que tem idéias diferentes das nossas. Do contrario, corre-se o risco de transmitir
aos alunos a idéia de que as relacdes sociais em geral sdo e devem ser violentas e
autoritarias.

- As relacOes da escola com a comunidade também levantam questdes éticas.
De fato, a escola ndo é uma ilha isolada do mundo, da cidade ou do bairro. Ela ocupa
lugar importante nas diversas comunidades, pois envolve as familias. Cada lugar tem
especificidades que devem ser respeitadas e contempladas. Algumas das atividades de
professores e alunos estdo relacionadas com questdes e problemas do lugar onde esta a
escola. Como participar da vida da comunidade? Como articular conhecimentos com as
necessidades de um bairro ou de uma regiao? Eis questdes que envolvem decisdes
pautadas em valores que devem ser explicitados e refletidos.

Em suma, o Tema Etica diz respeito a praticamente todos os outros temas
tratados pela escola. E mais ainda: diz respeito as relacdes humanas presentes no
interior da escola e aquelas dos membros da escola com a comunidade. A proposta de
transversalidade aparece como justificada por varias razoes, dentre as quais destacam-
se trés.

A primeira: nao refazer o erro da ma experiéncia da Moral e Civica, que partia
do pressuposto que a formacao moral corresponde a uma ‘especialidade’ e deveria ser
isolada no curriculo por meio de aulas especificas.

A segunda: a problematica moral esta presente em todas as experiéncias
humanas e, portanto, deve ser enfocada em cada uma dessas experiéncias que ocorrem
tanto durante o convivio na escola como no embate com as diversas matérias.



194

A terceira: ajuda o aluno a nao dividir a moral num duplo sistema de valores,
aqueles que se falam e aqueles que, de fato, inspiram as acoes. Infelizmente, tal duplo
sistema existe em nossa sociedade. Associar a educacao moral a discursos sobre o Bem
e Mal nada mais faz do que reforcar o divorcio entre discurso e pratica. Ao ancorar a
educacao moral na vivéncia social, reatam-se os lacos entre falar e agir.”
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ANEXO 15 — Conteldos de ética, PCN8, p. 101-113.

“0S CONTEUDOS DE ETICA PARA O
PRIMEIRO E SEGUNDO CICLOS

Uma vez que os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental
destinam-se a todos os brasileiros e objetivam alcangar e fortalecer a meta maior que é
a formacao do cidadao, foram escolhidos temas morais que, necessariamente, devem
ser contemplados para que essa formacao tenha éxito (o chamado ‘conjunto central’ de
valores). Os conteldos apresentados aqui estdo referenciados no principio da dignidade
do ser humano, um dos fundamentos da Constituicao Brasileira.

Cada sociedade, cada pais é composto de pessoas diferentes entre si. Nao
somente sao diferentes em funcao de suas personalidades singulares, como também o
sdao relativamente a categorias ou grupos de pessoas: elas podem ser classificadas por
sexo, etnia, classe social, opcao politica e ideoldgica, etc. E grande a diversidade das
pessoas que compoem a populacao brasileira: diversas etnias, diversas culturas de
origem, profissoes, religioes, opinides, etc.

Essa diversidade freqlientemente é alvo de preconceitos e discriminacoes, o
que resulta em conflitos e violéncia. Assim, alguns acham que determinadas pessoas
nao merecem consideragdo, seja porque sao mulheres, porque sao negras, porgue sdo
nordestinas, cariocas, gauchas, pobres, doentes, etc. Do ponto de vista da Etica, o
preconceito pode traduzir-se de varias formas. A mais freqliente € a ndo-universalizacao
dos valores morais. Por exemplo, alguém pode considerar que deve respeitar as pessoas
que pertencem a seu grupo, ser honesto com elas, ndo engana-las, nao violenta-las,
etc., mas 0 mesmo respeito ndo € visto como necessario para com as pessoas de outros
grupos. Mais ainda: mentir para membros de seu grupo pode ser considerado
desonroso, mas enganar os ‘estranhos’, pelo contrario, pode ser visto como um ato
merecedor de admiracdao. Outra traducdao dos preconceitos é a intolerancia:
simplesmente nao se aceita a diferenca e tenta-se, de toda forma, censura-la, silencia-
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la. Finalmente, é preciso pensar na indiferenca: o outro, por nao ser do mesmo grupo, é
ignorado e nao merecedor da minima solidariedade.

O preconceito é contrario a um valor fundamental: o da dignidade humana.
Segundo esse valor, toda e qualquer pessoa, pelo fato de ser um ser humano, é digna e
merecedora de respeito. Portanto, nao importa seu sexo, sua idade, sua cultura, sua
raca, sua religidao, sua classe social, seu grau de instrucao, etc.: nenhum desses critérios
aumenta ou diminui a dignidade de uma pessoa. Toda pessoa tem, em principio, direito
ao respeito de seus semelhantes, a uma vida digna (no sentido de boas condicoes de
vida), a oportunidades de realizar seus projetos. Sem opgcao moral, uma sociedade
democratica, pluralista por definicdo, € totalmente impossivel de ser construida e o
conceito de cidadania perde seu sentido. E portanto imperativo que a escola contribua
para que a dignidade do ser humano seja um valor conhecido e reconhecido pelos seus
alunos.

Dois outros critérios nortearam a escolha dos contelidos: a possibilidade de
serem trabalhados na escola e sua relevancia tanto para o ensino das diversas areas e
temas quanto para o convivio escolar.

Foram organizados blocos de contelidos, os quais correspondem a grandes
eixos que estabelecem as bases de diversos conceitos, atitudes e valores
complementares. Os blocos de conteldos, assim como toda a proposta de Etica,
referem-se a todo o ensino fundamental. Os conteldos de cada bloco serdo detalhados
para os dois primeiros ciclos e ja se encontram expressos nas areas, transversalizados.
Por impregnarem toda a pratica cotidiana da escola, os contelidos de Etica priorizam o
convivio escolar. Sdo eles:

* Respeito mutuo.
e Justica.

« Dialogo.

e Solidariedade.

Cada um dos blocos de conteudo esta intimamente relacionado com os
demais, assim como com o principio de dignidade do ser humano.

Respeito mutuo

O tema respeito é central na moralidade. E também é complexo, pois remete
a varias dimensdes de relagbes entre os homens, todas ‘respeitosas’, mas em sentidos
muito diferentes. Pode-se associar respeito a idéia de submissdo. E o caso quando se
fala que alguma pessoa obedece incondicionalmente a outra. Tal submissao pode vir do
medo: respeita-se o mais forte, ndao porque mereca algum reconhecimento de ordem
moral, mas simplesmente porque detém o poder. Porém, também pode vir da
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admiracdo, da veneracdao (porque é mais velho ou sabio, por exemplo), ou da
importancia atribuida a quem se obedece ou escuta (diz-se ‘respeito muito as opinides
de fulano’). Nesses exemplos, o respeito & compreendido de forma unilateral:
consideracao, obediéncia, veneracao de um pelo outro, sem que a reciproca seja
verdadeira ou necessaria. Um intelectual observou bem a presenca desse respeito
unilateral na sociedade brasileira, por meio de uma expressao popularmente freqiiente:
‘Sabe com quem esta falando?’. Essa expressdo traduz uma,exigéncia de respeito
unilateral: ‘Eu sou mais que vocé, portanto, respeite-me’. E a frase que muitas
‘autoridades’ gostam de empregar quando se sentem, de alguma forma, desacatadas no
exercicio de seu poder.

Porém, outra expressao popular também conhecida apresenta uma dimensao
diferente do respeito: ‘Quem vocé pensa que é?’. Tal pergunta traduz a destituicao de
um lugar imaginariamente superior que o interlocutor pensa ocupar. Essa expressao € a
afirmacao de um ideal de igualdade, ou melhor, de reciprocidade: se devo respeita-lo,
vocé também deve me respeitar; nao é a falta de respeito, mas sim a negagao de sua
associacdao com submissao. Trata-se de respeito mutuo. E o predicado mutuo faz toda a
diferenca.

Ora, é claro que tanto a dignidade do ser humano quanto o ideal democratico
de convivio social pressupdem o respeito mituo, e ndo o respeito unilateral.

A crianca pequena (de até sete ou oito anos em média) concebe o respeito
como unilateral, portanto, dirigido a pessoas prestigiadas, vistas por ela como
poderosas. Com a socializacdao, a aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico
decorrente, essa assimetria tende a ser substituida pela relacdgo de reciprocidade:
respeitar e ser respeitado; ao dever de respeitar o outro, articula-se o direito (e a
exigéncia) de ser respeitado. Considerar o respeito mutuo como dever e direito é de
suma importancia, pois ao permanecer apenas um dos termos, volta-se ao respeito
unilateral: ‘Devo respeitar, mas nao tenho o direito de exigir o mesmo’ ou ‘Tenho o
direito de ser respeitado, mas nao o dever de respeitar os outros’.

O respeito mutuo expressa-se de varias formas complementares. Uma delas é
o dever do respeito pela diferenca e a exigéncia de ser respeitado na sua singularidade.
Tal reciprocidade também deve valer entre pessoas que pertencam a um mesmo grupo.
Deve valer quando se fazem contratos que serao honrados, cada um respeitando a
palavra empenhada e exigindo a reciproca. O respeito pelos lugares publicos, como ruas
e pracas, também deriva do respeito mutuo. Como tais espacos pertencem a todos,
preserva-los, ndo suja-los ou depreda-los é dever de cada um, porque também é direito
de cada um poder desfruta-los.

O respeito mutuo também deve valer na dimensao politica. Embora politica
nao se confunda com ética, a primeira nao deve ser contraditoria com a segunda. Logo,
as diversas leis que regem o pais devem ser avaliadas também em funcao de sua
justeza ética: elas devem garantir o respeito mutuo, pois o regime politico democratico
pressupde individuos livres que, por intermédio de seus representantes eleitos,
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estabelecem contratos de convivéncia que devem ser honrados por todos; portanto, o
exercicio da cidadania pressupde intima relacdo entre respeitar e ser respeitado.

Os seguintes contelidos devem ser trabalhados para que o aluno evolua sua
formacgao, de acordo com os objetivos propostos:

e as diferengas entre as pessoas, derivadas de sexo, cultura, etnia, valores,
opinides ou religioes;

e 0 respeito a todo ser humano independentemente de sua origem social,
etnia, religiao, sexo, opiniao e cultura;

e 0 respeito as manifestagdes culturais, étnicas e religiosas;

e 0 respeito mituo como condicdo necessaria para o convivio social
democratico: respeito ao outro e exigéncia de igual respeito para si;

e respeito ao direito seu e dos outros ao dissenso;

e a coordenacdo das proprias acbes com as dos outros, por meio do trabalho
em grupo;

e 0 respeito a privacidade como direito de cada pessoa;

e 0 contrato como acordo firmado por ambas as partes;

e a identificacdo de situacdes em que é ferida a dignidade do ser humano;

e 0 repudio a toda forma de humilhacdo ou violéncia na relacao com o outro;
e as formas legais de lutar contra o preconceito;

e a utilizacao das normas da escola como forma de lutar contra o
preconceito;

e a compreensao de lugar publico como patrimonio de todos, cujo zelo é
dever de todos;

e 0 zelo pelo bom estado das dependéncias da escola;
e a valorizacao do patrimonio cultura e o zelo por sua conservagao;

Justica

O tema da justica sempre atraiu todos aqueles que pensaram sobre a
moralidade, desde a antiguidade, e encanta e inquieta todos aqueles que se preocupam
com a pergunta ‘Como agir na relacao com os outros?’. A rigor, ela poderia ser assim

4

formulada: ‘Como ser justo com os outros?’, ou seja, ‘Como respeitar seus direitos?
Quais sao esses direitos? E os meus?’

O conceito de justica pode remeter a obediéncia as leis. Por exemplo, se a lei
prevé que os filhos sdo os herdeiros legais dos pais, deserda-los sera considerado
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injusto. Um juiz justo sera aquele que se atém a lei, sem feri-la. Sera considerado
injusto se, por algum motivo, resolver ignora-la.

Porém, o conceito de justica vai muito além da dimensao legal. As leis sdo
comandos coercitivos, que podem ser sabios ou tolos, justos ou injustos. De fato, uma
lei pode ser justa ou ndo. A propria lei pode ser, ela mesma, julgada com base em
critérios éticos. Por exemplo, no Brasil, existiu uma lei que proibia os analfabetos de
votar. Cada um, intimamente ligado a sua consciéncia, pode se perguntar se essa lei era
justa ou ndo; se os analfabetos ndao tém o direito de participar da vida publica como
qualquer cidadao; ou se o fato de nao saberem ler e escrever os torna desiguais em
relacdo aos outros. Portanto, a ética pode julgar as leis como justas ou injustas.

As duas dimensdes da definicao de justica sao importantes. A dimensao legal
da justica deve ser contemplada pelos cidadaos. Muitos, por ndao conhecerem certas leis,
nao percebem que sao alvo de injusticas. Nao conhecem seus direitos; se os
conhecessem, teriam melhores condicdes de lutar para que fossem respeitados. Porém,
a dimensao ética é insubstituivel, precisamente para avaliar de forma critica certas leis,
para perceber, como, por exemplo, privilegiam alguns em detrimento de outros. E o0s
critérios essenciais para se pensar eticamente sobre a justica sao igualdade e eqiidade.

A igualdade reza que todas as pessoas tém os mesmos direitos. Nao ha razao
para alguns serem ‘mais iguais que os outros’. Eis um bolo a ser dividido; cada um deve
receber parte igual. E as criancas, desde cedo, pensam assim.

Porém, o conceito de igualdade deve ser sofisticado pelo de eqlidade. De
fato, na grande maioria das vezes, as pessoas nao se encontram em posicao de
igualdade. Nascem com diferentes talentos, em diferentes condigdes sociais,
econOmicas, fisicas, etc. Seria injusto ndo levar em conta essas diferencas e, por
exemplo, destinar a criancas e adultos os mesmos trabalhos bracgais pesados
(infelizmente, no Brasil, tal injustica acontece). As pessoas também ndo sao iguais no
que diz respeito a seus feitos e, da mesma forma, seria considerado injusto dar igual
recompensa ou castigo a todas as agoes (por exemplo, punir todo crime, da menor
infracdo ao assassinato, com pena de prisao). Portanto, fazer justica deve, em varios
casos, derivar de calculo de proporcionalidade (por exemplo, pena proporcional ao
crime). Nesses casos, o critério € o da eqiidade que restabelece a igualdade
respeitando as diferencas: o simbolo da justica é, precisamente, uma balanca.

A importancia do valor da justica para a formacao do cidadao é evidente. Em
primeiro lugar, para o convivio social, sobretudo quando se detém algum nivel de poder
que traz a responsabilidade de decisdes que afetam a vida de outras pessoas. Um pai
ou uma mae, que tém poder sobre os filhos e responsabilidade por eles, a todo
momento devem se perguntar se suas decisdes sao justas ou nao. Numa escola, os
professores também devem se fazer essa pergunta para julgar as atitudes de seus
alunos.

Em segundo lugar, para a vida politica: julgar as leis segundo critérios de
justica, julgar a distribuicdo de renda de um pais segundo o mesmo critério, avaliar se
ha igualdade de oportunidades oferecidas a todos, se ha impunidade para alguns, se o
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poder politico age segundo o critério da eqlidade, se os direitos dos cidaddos sao
respeitados etc. A formacdo para o exercicio da cidadania passa necessariamente pela
elaboracao do conceito de justica e seu constante aprimoramento. Uma sociedade
democratica tem como principal objetivo ser justa, inspirada nos ideais de igualdade e
eqlidade. Tarefa dificil, que pede de todos, governantes e governados, muito
discernimento e muita sensibilidade. Se um regime democratico ndao conseguir
aproximar a sociedade do ideal de justica, se perdurarem as tiranias (nas quais o desejo
de alguns sao leis e os privilégios sdo normas), se os direitos de cada um (baseados na
eqglidade), nao forem respeitados, a democracia tera vida curta.

Conteudos a serem trabalhados:

e 0 reconhecimento de situacoes em que a eqiidade represente justica
(como, por exemplo, algumas regras diferenciadas para as criancas menores, das séries
iniciais, em funcao de sua idade, altura, capacidades, etc);

e 0 reconhecimento de situacbes em que a igualdade represente justica
(como, por exemplo, as regras de funcionamento da classe, o cumprimento de
horarios);

e a identificacao de situagdes em que a injustica se faz presente; repudio a
injustica;

e 0 conhecimento da importancia da Constituicao brasileira;

e a compreensao da necessidade de leis que definem direitos e deveres;

e 0 conhecimento e compreensao da necessidade das normas escolares que
definem deveres e direitos dos agentes da instituicao;

e 0 conhecimento dos proprios direitos de aluno e os respectivos deveres;

e a identificacao de formas de acao diante de situacoes em que os direitos do
aluno nao estiverem sendo respeitados;

e a atitude de justica para com todas as pessoas e respeito aos seus legitimos
direitos.

Dialogo

A comunicagao entre os homens pode ser praticada em varias dimensdes, que
vao desde a cultura como um todo, até a conversa amena entre duas pessoas. Ela pode
ser fonte de riquezas e alegrias: o contato que o artista estabelece com o seu publico, a
discussao cientifica sobre algum tema relevante, o debate caloroso sobre questdes
complexas, o silencioso didlogo de olhares entre amantes. Nao ha duvida de que um
dos objetivos fundamentais da educacdo é fazer com que o aluno consiga participar do
universo da comunicacao humana, aprendendo por meio da escuta, da leitura, o olhar,
as diversas mensagens (artisticas, cientificas, politicas e outras) e emitidas de diversas



201

fontes; e fazer com que seja capaz de, por meio da fala, da escrita, da imagem, emitir
suas proprias mensagens.

As Ciéncias Humanas e a Filosofia sempre refletiram muito sobre os
comportamentos agressivos do homem, que se traduzem tanto de forma verbal (por
exemplo, os insultos) quanto de forma fisica (surrar, bater, matar), tanto de forma
individual quanto social (como no caso das guerras civis ou entre paises). Para alguns, a
agressividade em relacdo ao outro é traco natural do hoje, e o estabelecimento de uma
sociedade onde as pessoas convivam com um minimo de harmonia e paz somente pode
ser realizado mediante formas de repressao dessa agressividade. Para outros, os
comportamentos violentos sao essencialmente causados por fatores sociais que levariam
inelutavelmente a condutas agressivas. Ha, certamente, verdade nas duas posicoes. De
fato, é ter uma visao demasiadamente romantica do homem pensar que sua inclinacao
natural o leva necessariamente a ter simpatia pelos outros homens e a solidarizar-se
com eles. Tendéncias agressivas existem. Mas ndo sao as Unicas. Verificam-se também
tendéncias inatas para a compaixao, para a simpatia, para a reciprocidade. Na verdade,
para maior clareza da questao, deve-se abandonar a visao naturalista do homem (a
natureza humana) e pensar sobre seus desejos e acoes de forma contextualizada.

A agressividade humana e seus comportamentos violentos decorrentes
dependem em alto grau de fatores sociais, de contextos culturais, de sistemas morais.
Por exemplo, antigamente, era habitual um homem defender sua honra matando o
ofensor. Hoje, a defesa da honra tende a se dar de forma indireta, por meio da justica.
N3ao muito tempo atras, para alguns paises (e ainda para muitos), matar e morrer pela
patria era considerado normal, necessario e até glorioso. Apds duas terriveis guerras
mundiais, em varios lugares, tal traducao do ideal patridtico arrefeceu,., O homem
mudou e tal mudanga somente pode ser compreendida levando-se em conta os fatores
psicolégicos e sociais. Nao foi o homem que se tornou menos agressivo, mas a
sociedade que reserva lugares e valores diferentes a expressao dessa agressividade.
Algumas pesquisas apontam para o fato de que ha maior violéncia nos lugares onde a
desigualdade entre as pessoas (medida em termos de qualidade de vida) é grande. Tal
fenémeno é até facil de ser compreendido: a dignidade de uma pessoa sera cruelmente
ferida se vir que nada possui num lugar onde outros desfrutam do mais alto luxo. E tal
situacdo é freqliente no Brasil. Portanto, a violéncia ndo pode ser vista como qualidade
pessoal, mas como questdo social diretamente relacionada a justica.

A democracia € um regime politico e um modo de convicio social que visa
tornar viavel uma sociedade composta de membros diferentes entre si, tornar realidade
o convivio pacifico numa sociedade pluralista. Nela é garantida a expressao de diversas
idéias, sejam elas dominantes ou ao serem defendidas pela maioria. Vale dizer, a
democracia da espaco ao consenso e ao dissenso. Portanto, o conflito entre pessoas é
dimensado constitutiva da democracia. O didlogo é um dos principais instrumentos desse
sistema. E uma das razbes pelas quais a democracia € um sistema complexo. Dialogar
pede capacidade de ouvir o outro e de se fazer entender. Sendo a democracia composta
de cidadaos, cada um deles deve valorizar o didlogo como forma de esclarecer conflitos
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e também saber dialogar. A escola é um lugar privilegiado onde se pode ensinar esse
valor e aprender a traduzi-lo em agdes e atitudes.

Conteldos a serem trabalhados:
e 0 uso e valorizacdo do didlogo como instrumento para esclarecer conflitos;
e a coordenacao das acoes entre os alunos, mediante o trabalho em grupo;

e 0 ato de escutar o outro, por meio do esforco de compreensao do sentido
preciso da fala do outro;

e a expressao clara e precisa de idéias, opinides e argumentos, de forma a
ser corretamente compreendido pelas outras pessoas;

e a disposicao para ouvir idéias, opinides e argumentos alheios e rever pontos
de vista quando necessario.

Solidariedade

A palavra ‘solidariedade’ pode ser enganosa. De fato, diz-se que os membros
de uma quadrilha de ladrdes, por exemplo, sdo ‘solidarios’ quando se ajudam e se
protegem mutuamente. A mesma coisa pode acontecer com os membros de uma
corporacao profissional: alguns podem encobrir o erro de um colega para evitar que a
imagem da profissao seja comprometida. Nesses casos, a ‘solidariedade’ s6 ocorre em
beneficio proprio: se a quadrilha ou a corporacao correr perigo, cada membro em
particular sera afetado. Portanto, ajuda-se o outro para salvar a si proprio.

O enfoque a ser dado para o tema solidariedade é muito proximo da idéia de
‘generosidade’: doar-se a alguém, ajudar desinteressadamente. A rigor, se todos fossem
solidarios nesse sentido, talvez nem se precisasse pensar em justica: cada um daria o
melhor de si para os outros.

A forca da virtude da solidariedade dispensa que se demonstre sua relevancia
para as relacdes interpessoais. Porém, o que pode as vezes passar despercebido sdo as
formas de ser solidario. Nao se € solidario apenas ajudando pessoas proximas ou
engajando-se em campanhas de socorro a pessoas necessitadas (como depois de um
terremoto ou enchente, por exemplo). Essas formas s3ao genuina traducdo da
solidariedade humana, mas ha outras. Uma delas, que vale sublinhar aqui, diretamente
relacionada com o exercicio da cidadania é a da participacao no espaco publico, na vida
politica. O exercicio da cidadania ndo se traduz apenas pela defesa dos proprios
interesses e direitos (embora tal defesa seja legitima), mas passa necessariamente pela
solidariedade (por exemplo, atuar contra injusticas ou injdrias que outros estejam
sofrendo). E pelo menos o que se espera para que a democracia seja um regime politico
humanizado e ndo mera maquina burocratica.

Conteudos a serem trabalhados:
e identificacdo de situacdes em que a solidariedade se faz necessaria;
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e as formas de atuacdo solidaria em situacdes cotidianas (em casa, na escola,
na comunidade local) e em situacdes especiais (calamidades publicas, por exemplo);

e a resolucao de problemas presentes na comunidade local, por meio de
variadas formas de ajuda mutua;

e as providéncias corretas, como alguns procedimentos de primeiros socorros,
para problemas que necessitam de ajuda especifica;

e 0 conhecimento da possibilidade de uso dos servicos publicos existentes,
como postos de salde, corpo de bombeiros e policia, e formas de acesso a elas;

e a sensibilidade e a disposicao para ajudar as outras pessoas, quando isso
for possivel e desejavel.”
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ANEXO 16 — Objetivos, PCN1, p. 67-71

“Objetivos

Os obijetivos propostos nos Parametros Curriculares Nacionais concretizam as
intengdes educativas em termos de capacidades que devem ser desenvolvidas pelos
alunos ao longo da escolaridade. A decisao de definir os objetivos educacionais em
termos de capacidades é crucial nesta proposta, pois as capacidades, uma vez
desenvolvidas, podem se expressar huma variedade de comportamentos. O professor,
consciente de que condutas diversas podem estar vinculadas ao desenvolvimento de
uma mesma capacidade, tem diante de si maiores possibilidades de atender a
diversidade de seus alunos.

Assim, os objetivos se definem em termos de capacidades e ordem cognitiva,
fisica, afetiva, de relacdo interpessoal e insercao social, ética e estética, tendo em vista
uma formacgao ampla.

A capacidade cognitiva tem grande influéncia na postura do individuo em
relacdo as metas que quer atingir nas mais diversas situacdes da vida, vinculando-se
diretamente ao uso de formas de representacao e de comunicacao, envolvendo a
resolucao de problemas, de maneira consciente ou ndo. A aquisicao progressiva de
cddigos de representacao e a possibilidade de operar com eles interfere diretamente na
aprendizagem da lingua, da matematica, da representacao espacial, temporal e grafica
e na leitura de imagens. A capacidade fisica engloba o autoconhecimento e o uso do
corpo na expressao de emogOes, na superacao de estereotipias de movimentos, nos
jogos, no deslocamento com seguranca. A afetiva refere-se as motivagbes, a auto-
estima, a sensibilidade e a adequacado de atitudes no convivio social, estando vinculada
a valorizacao dos resultados dos trabalhos produzidos a das atividades realizadas. Esses
fatores levam o aluno a compreender a si mesmo e aos outros. A capacidade afetiva
estreitamente ligada a capacidade de relacdo interpessoal, que envolve compreender,
conviver e produzir com 0s outros, percebendo distingdes entre as pessoas, contrastes
de temperamento, de intencdes e de estados de animo. O desenvolvimento da inter-
relacao permite ao aluno se colocar do ponto de vista do outro e a refletir sobre seus
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proprios pensamentos. No trabalho escolar o desenvolvimento dessa capacidade é
propiciado pela realizacdo de trabalhos em grupo, por praticas de cooperacdo que
incorporam formas participativas e possibilitam a tomada de posicao em conjunto com
os outros. A capacidade estética permite produzir arte e apreciar as diferentes
producdes artisticas produzidas em diferentes culturas e em diferentes momentos
histdricos. A capacidade ética é a possibilidade de reger as préprias acdes e tomadas de
decisdo por um sistema de principios segundo o qual se analisam, nas diferentes
situacOes da vida, os valores e as situacdes que envolvem. A construcao interna,
pessoal, de principios considerados validos para si e para os demais implica considerar-
se um sujeito em meio a outros sujeitos. O desenvolvimento dessa capacidade permite
considerar e buscar compreender razdes, nuances, condicionantes, conseqiiéncias e
intengOes, isto €, permite a superacao da rigidez moral, no julgamento e na atuacao
pessoal, na relagdao interpessoal e na compreensao das relacoes sociais. A acao
pedagogica contribui com tal desenvolvimento, entre outras formas afirmando
claramente seus principios éticos incentivando a reflexao e a analise critica de valores,
atitudes e tomadas de decisao e possibilitando o conhecimento de que a formulagao de
tais sistemas é fruto de relagdes humanas historicamente situadas. Quanto a capacidade
de insercao social, refere-se a possibilidade de o aluno perceber-se como parte de uma
comunidade, de uma classe, de um ou varios grupos sociais € de comprometer-se
pessoalmente com questdes que considere relevantes para a vida coletiva. Essa
capacidade é nuclear no exercicio da cidadania, pois seu desenvolvimento é necessario
para que possa superar o individualismo e atuar (no cotidiano ou na vida politica)
levando em conta a dimensao coletiva. O aprendizado de diferentes formas e
possibilidades de participacao social é essencial ao desenvolvimento dessa capacidade.

Para garantir o desenvolvimento dessas capacidades € preciso uma
disponibilidade para a aprendizagem de modo geral. Esta, por sua vez, depende em boa
parte da historia de éxitos ou fracassos escolares que o aluno traz e vao determinar o
grau de motivacao que apresentara em relacao as aprendizagens atualmente propostas.
Mas depende também de que os conteldos de aprendizagem tenham sentido para ele e
sejam funcionais. O papel do professor nesse processo &, portanto, crucial, pois a ele
cabe apresentar os conteldos e atividades de aprendizagem de forma que os alunos
compreendam o porqué e o para que do que aprendem, e assim desenvolvem
expectativas positivas em relacdo a aprendizagem e sintam-se motivados para o
trabalho escolar. Para tanto, é preciso considerar que nem todas as pessoas tém os
mesmos interesses ou habilidades, nem aprendem da mesma maneira, 0 que muitas
vezes exige uma atencao especial por parte do professor a um ou a outro aluno, para
que todos possam se integrar no processo de aprender. A partir do reconhecimento das
diferengas existentes entre as pessoas, fruto do processo de socializacao e do
desenvolvimento individual, sera possivel conduzir um ensino pautado em
aprendizagens que sirvam a novas aprendizagens.

A escola preocupada em fazer com que os alunos desenvolvam capacidades
ajusta sua maneira de ensinar e seleciona os conteludos de modo a auxilid-os a se
adequarem as varias vivéncias a que sao expostos em seu universo cultural, considera
as capacidades que os alunos ja tém e as potencializa; preocupa-se com aqueles alunos
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que encontram dificuldade e no desenvolvimento das capacidades basicas.

Embora os individuos tendam, em funcao de sua natureza, a desenvolver
capacidades de maneira heterogénea, é importante salientar que a escola tem como
funcao potencializar o desenvolvimento de todas as capacidades, de modo a tornar o
ensino mais humano, mais ético.

Os Parametros Curriculares Nacionais, na explicitacdo das mencionadas
capacidades, apresentam inicialmente os Objetivos Gerais do ensino fundamental, que
sdo as grandes metas educacionais que orientam a estruturagao curricular. A partir
deles sao definidos os Objetivos Gerais de Area, os dos Temas Transversais, bem como
o desdobramento que estes devem receber no primeiro e no segundo ciclos, como
forma de conduzir as conquistas intermediarias necessarias ao alcance dos objetivos
gerais. Um exemplo de desdobramento dos objetivos é o que se apresenta a seguir:

e Objetivo Geral do Ensino Fundamental: utilizar diferentes linguagens —
verbal, matematica, grafica, plastica, corporal — como meio para expressar e comunicar
suas idéias, interpretar e usufruir das producdes da cultura.

e Objetivo Geral do Ensino de Matematica: analisar informacdes relevantes do
ponto de vista do conhecimento e estabelecer o maior niumero de relacdes entre elas,
fazendo uso do conhecimento matematico para interpreta-las e avalia-las criticamente.

e Objetivo do Ensino de Matematica para o Primeiro Ciclo: identificar, em
situacdes praticas, que muitas informagdes sao organizadas em tabelas e graficos para
facilitar a leitura e a interpretacao, e construir formas pessoais de registro para
comunicar informagodes coletadas.

Os obijetivos constituem o ponto de partida para se refletir sobre qual é a
formagao que se pretende que os alunos obtenham, que a escola deseja proporcionar e
tem possibilidades de realizar, sendo, nesse sentido, pontos de referéncia que devem
orientar a atuacdo educativa em todas as areas, ao longo da escolaridade obrigatdria.
Devem, portanto, orientar a sele¢do de conteldos a serem aprendidos como meio para
o desenvolvimento das capacidades e indicar os encaminhamentos didaticos apropriados
para que os conteldos estudados fagam sentido para os alunos. Finalmente, devem
constituir-se uma referéncia indireta da avaliacdo da atuagao pedagdgica da escola.

As capacidades expressas nos Objetivos dos Parametros Curriculares
Nacionais sao propostas como referenciais gerais e demandam adequacdes a serem
realizadas nos niveis de concretizacdo curricular das secretarias estaduais e municipais,
bem como das escolas, afim de atender as demandas especificas de cada localidade.
Essa adequacao pode ser feita mediante a redefinicao de graduacbes e o
reequacionamentos de prioridades, desenvolvendo alguns aspectos e acrescentando
outros que nao estejam explicitos.”
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ANEXO 17 — Obijetivos gerais do ensino fundamental, PCNS8, p. 7-8.

“OBJETIVOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino
fundamental que os alunos sejam capazes de:

e compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes
de solidariedade, cooperagao e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo
para si 0 mesmo respeito;

e posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisOes coletivas;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensoes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a nocao de identidade
nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra
qualquer discriminacao baseada em diferencgas culturais, de classe social, de crencas, de
sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

¢ perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagoes entre eles, contribuindo ativamente para a
melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacao
pessoal e de insercao social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e
no exercicio da cidadania;
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e conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relacdo a sua salde e a saude coletiva;

e utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica,
plastica e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas idéias,
interpretar e usufruir das producgdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intengdes e situacdes de comunicacao;

e saber utilizar diferentes fontes de informacao e recursos tecnoldgicos para
adquirir e construir conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de
analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequagao.”
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ANEXO 18 — Objetivos gerais de ética, PCN8, p. 97-98.

“OBJETIVOS GERAIS DE ETICA
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

O trabalho a ser realizado em torno do 7ema Etica durante o ensino
fundamental deve organizar-se de forma a possibilitar que os alunos sejam capazes de:

e compreender o conceito de justica baseado na equidade e sensibilizar-se
pela necessidade da construcao de uma sociedade justa;

e adotar atitudes de respeito pelas diferencas entre as pessoas, respeito esse
necessario ao convivio numa sociedade democratica e pluralista;

» adotar, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacao e repudio as
injusticas e discriminag0es;

e compreender a vida escolar como participagao no espaco publico, utilizando
e aplicando os conhecimentos adquiridos na construcao de uma sociedade democratica
e solidaria;

» valorizar e empregar o didlogo como forma de esclarecer conflitos e tomar
decisoes coletivas;

e construir uma imagem positiva de si, o respeito préprio traduzido pela
confianca em sua capacidade de escolher e realizar seu projeto de vida e pela
legitimacao das normas morais que garantam, a todos, essa realizacao;

e assumir posicoes segundo seu proprio juizo de valor, considerando
diferentes pontos de vista e aspectos de cada situacao.”
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ANEXO 19 — Critérios de avaliacao, PCN8, p. 115-117.
“CRITERIOS DE AVALIAGAO

Os critérios para avaliacao aqui propostos destinam-se a explicitar o essencial
a ser aprendido pelo aluno, de modo a garantir a continuidade do trabalho. Serao
referéncia tanto para o professor quanto para o aluno. Deverao balizar o trabalho do
professor na criacao de situacdes de aprendizagem que busquem garantir aos alunos o
desenvolvimento das capacidades necessarias a construcdo progressiva de
conhecimentos para uma atuacao pautada por principios da ética democratica. Também
deverao informar o aluno sobre seus avancos e suas dificuldades e orientar os
investimentos que ele devera fazer no seu processo de aprendizagem. De forma alguma
deverao ser entendidos como indices de qualificacdo moral do aluno.

e Perceber e respeitar diferentes pontos de vista nas situacoes de
convivio

Espera-se que o aluno seja capaz de perceber e respeitar o fato de existirem,
num grupo, diferentes opinides, desejos e idéias; diferentes formas de expressao e
participacdo e diferentes processos de aprendizagem, sendo o seu proprio um deles.

e Usar o dialogo como instrumento de comunicacao na producao
coletiva de idéias e na busca de solucao de problemas

Espera-se que o aluno seja capaz de expor seus pensamentos e opinides de
forma a ser entendido, colocar-se ‘no lugar do outro’ para compreender seus sentidos e
razoes e posicionar-se de maneira flexivel.

e Buscar a justica no enfrentamento das situacoes de conflito
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Espera-se que o aluno seja capaz de acatar, dentre as possiveis solugdes para
os conflitos e disputas que vivencia, a mais justa do ponto de vista ético, como critério
de decisao — ainda que mediante a intervencao do professor.

e Atuar de forma colaborativa nas relacoes pessoais, bem como
sensibilizar-se por questoes sociais que demandam solidariedade

Espera-se que o aluno perceba situacdes cotidianas em que pode prestar
ajuda — seja material, moral ou compartilhando esforcos com outras pessoas. Espera-
se também que possa tomar para si questdes que se revertem em beneficio de outros
mais distantes, como, por exemplo, a protecao ambiental para as novas geracoes ou a
garantia de direitos as minorias.

e Conhecer os limites colocados pela escola e participar da
construcao coletiva de regras que organizam a vida do grupo

Espera-se que o aluno saiba quais sdao os limites da escola, quem os
determina e qual a sua finalidade, compreendendo que as regras devem ser
instrumentos tanto para organizar a vida coletiva quanto para assegurar critérios de
justica e democracia. Da mesma forma, espera-se que, num processo de construcao
coletiva, e com ajuda do professor, o aluno seja capaz de propor, avaliar e acatar regras
para o convivio escolar da classe e da escola.

e Participar de atividades em grupo com responsabilidade e
colaboracao

Espera-se que o aluno seja capaz de assumir responsabilidades na execugao
de tarefas planejadas coletivamente, percebendo suas responsabilidades e limites em
relacdo as diversas formas de contribuicao possiveis e necessarias, solicitando o mesmo
de seus companheiros de trabalho. Espera-se também que possa colocar seus pontos de
vista e sugestdes, argumentar em favor deles e acatar outros, tendo em vista o objetivo
comum — ainda que com ajuda do professor.

e Reconhecer diferentes formas de discriminacao e injustica

Espera-se que o aluno seja capaz de analisar, orientado pelo professor,
situagOes que vivenciam dentro e fora da escola e/ou divulgadas pela midia, detectando
discriminagOes de varios tipos, avaliando-as e contrapondo-as a idéia de justica.”



