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Um dia me disseram

Quem eram os donos da situagdo
Sem querer eles me deram

As chaves que abrem essa prisdo

E tudo ficou téo claro

O que era raro ficou comum
Como um dia depois do outro
Como um dia, um dia comum

A vida imita o video

Garotos inventam um novo inglés
Vivendo num pais sedento

Um momento de embriaguez

Nés
Somos quem podemos ser

Sonhos que podemos ter

Humberto Gessinger



RESUMO

A presente pesquisa nasceu de uma profunda inquietacéo a respeito do hiato institucionalizado
entre o agir cotidiano e o agir ético, assim como a possivel relacdo entre ele e a verticalizacao
positivista dos saberes escolares em territério nacional. E importante destacar que nés nao
nascemos éticos, nods nos tornamos éticos, pois € através do processo educativo que o0 ser
humano se humaniza e se socializa. Por isso, compreendendo a escola como uma instituicdo
social que, entre outras fungdes, promove a construcdo do conhecimento, a ressignificagdo do
mesmo e da experiéncia e instrumentaliza o sujeito para a atuacdo sobre a realidade, deve-se
atribuir a ela sua parcela na construcdo desta eticidade. Foi sobre essa parcela que o atual
trabalho pesquisou. Na intencdo de compreender e delinear como o curriculo escolar brasileiro
concebe a tematica “ética” e se ha compromisso com uma formagao nessa perspectiva, a
pesquisa fez uma analise documental minuciosa e critica dos quatro principais documentos
oficiais que regulam e norteiam a educagéo nacional, registrando os pontos de interse¢éo entre
eles e a tematica pesquisada, reconhecendo os avangos e denunciando as fragilidades. Os
documentos analisados foram: Constituicdo Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996), Parametros Curriculares Nacionais (1997) e Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagéo Basica (2013). Durante a andlise documental, o foco maior
esteve sobre o Ensino Fundamental, visto que a pesquisa também procura evidenciar a
necessidade da insercdo dos conteldos de ética desde o inicio da vida escolar. Para
compreender e fundamentar a investigacdo, foi necessario resgatar a discussao conceitual
acerca da ética e da moralidade, assim como sobre a funcdo social da escola, viabilizando
analisar a ética nesse contexto. Entre os referenciais basilares, estdo as producbes de
Lawrence Kohlberg (1987, 1990 e 1991), o mesmo autor através Angela Maria Brasil Biaggio
(2002), a pesquisadora Barbara Freitag (1989 e 1992), Pérez Gémez (1998), Demerval Saviani
(1994, 1996, 1999 e 2010) e Bernard Charlot (2013). Com a analise critica dos documentos, foi
possivel perceber a concepcdo de ética estabelecida nos documentos oficias da educacédo
brasileira e identificar a presenca em sua formacdo ética. Contudo, o estudo desnuda um
compromisso com tal formacgéo, mal alicercado e franzino, em que muitos dos pontos de
intersecdo entre a ética e os documentos analisados ndo ficam claramente estabelecidos,
carecem de esforgo interpretativo para encontra-los. Constatacdo esta que ndo desmonta, ao
contrério, fortalece o hiato entre o agir cotidiano e o agir ético. Assim, a pesquisa revelou que
existem tentativas ancoradas na dimenséo da formacao ética, mas as fragilidades denunciadas

impedem equacionar uma proposta clara e efetiva nessa perspectiva. Espera-se, com o



presente estudo, contribuir com as investigagbes no campo da ética dentro da educacao
escolar, servir de base para novas contribuicbes académicas na intencdo da superacdo das
fragilidades aqui denunciadas e favorecer o efetivo compromisso da escola com a formagéo
ética.

Palavras-chave: Formac&o Etica. Funcéo social da escola. Documentos oficiais.



ABSTRACT

The present research was born of a deep concern about the institutionalized gap between daily
action and ethical action, as well as the possible relationship between it and the positivist
verticalization of school knowledge in national territory. It is important to emphasize that we are
not born ethical, we become ethical, because it is through the educational process that the
human being is humanized and socialized. Therefore, understanding the school as a social
institution that, among other functions, promotes the construction of knowledge, the re-
signification of it and of the experience, and instrumentalizes people to act on reality, it should be
attributed to it its part in the construction of this ethics. It was on this parcel that the current work
researched. In order to understand and delineate how the Brazilian school curriculum conceives
the theme "ethics" and if there is a commitment to a formation in this perspective, the research
carried out a detailed and critical documentary analysis of the four main official documents that
regulate and guide national education, highlighting the points of intersection between them and
the researched theme, recognizing the advances and denouncing the weaknesses. The
documents analyzed were: Federal Constitution (1988); Law of Guidelines and Bases of
National Education (1996); National Curricular Parameters (1997) and General National
Curricular Guidelines for Basic Education (2013). During the documentary analysis, the main
focus was on Elementary School, since the research also seeks to highlight the need for the
insertion of the contents of ethics from the beginning of school life. To understand and base the
research, it was necessary to rescue the conceptual discussion about ethics and morality, as
well as about the social function of the school, making it possible to analyze ethics in that
context. The basilar references are the productions of Lawrence Kohlberg (1987, 1990 and
1991), the same author through Angela Maria Brasil Biaggio (2002), the researcher Barbara
Freitag (1989 and 1992), Pérez Gomez (1998), Demerval Saviani 1994, 1996, 1999 and 2010)
and Bernard Charlot (2013). With the critical analysis of the documents, it was possible to
perceive the ethical conception established in the official documents of Brazilian education and
to identify the presence of ethical training in them. However, the study lays bare a commitment
to such a poorly grounded and shallow formation, where many of the points of intersection
between the ethics and the documents analyzed are not clearly established, lack the interpretive
effort to find them. This finding does not dismantle, on the contrary, it strengthens the gap
between daily action and ethical action. Therefore, the research revealed that there are attempts
anchored in the dimension of ethical formation, but the denounced fragilities preclude a clear
and effective proposal from this perspective. It is hoped that the present study will contribute to
research in the field of ethics within school education, to serve as a basis for new academic
contributions in order to overcome the weaknesses denounced here and to favor the school's
effective commitment to ethical training.

Keywords: Ethical Formation. Social function of the school. Official documents.
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1. Introducéao

O tema “ética”’, no contexto contemporaneo, desperta particular fascinio e
intrigante desejo de compreensdo acerca de sua constituicdo epistemologica, através
da sua relagcdo com o conhecimento, por meio da relagdo com o homem e a histéria, da
sua relacdo com o Khronos!, especialmente seu entrelacamento nas relacdes sociais.
Esses despertares foram estruturados sob diversas formas, em momentos distintos
durante minha formacédo, desde a adolescéncia até os dias atuais. Visitando-me com
maior frequéncia em momentos que impunham ao julgamento moral de questbes
existenciais ou familiares, em momentos de engajamento pessoal nas questdes
politicas, dentro e fora da escola, em momentos de crise, ou melhor, de descoberta e
amadurecimento teorico, na tentativa de leitura de mundo e com forca arrebatadora foi
gue me descobri pesquisadora em construgao.

Em cada fase da vida, os questionamentos sintonizavam com a subjetividade
correspondente a ela, sintonizavam com o cenario, a conjuntura socioeconémica e o
amadurecimento psicossocial, que formatavam meu contexto naqueles recortes do
tempo. Contudo, algumas questdes atravessaram e se fizeram perenes, questdes
essas que ndo serdo necessariamente respondidas e nem ocupam o lugar do problema
central a ser investigado nessa pesquisa, mas certamente ajudaram a provoca-la. Sdo
elas: o0 que leva o ser humano a agir de determinada forma? O que distingue o certo do
errado? O que fazer para que o discernimento e o sentimento de coletividade facam
parte do processo de decisdo e acdo do homem? De quem é a responsabilidade dessa
formac&o? E uma habilidade inata? Ou deve ser construida?

Sempre que esses questionamentos me arrebatavam, buscava respostas nos
recursos que ja tinha. Por isso, descrever em breves linhas minha trajetoria ira facilitar a
compreensao de como cheguei a esse lugar de pesquisadora da ética e, para tal relato,
exclusivamente na introducao, pedirei licenca poética com o uso da primeira pessoa do

singular ao narrar esse recorte de trajetoria pessoal e, ao final da introdugéo, quando ja

! Khronos se refere ao tempo de Saturno, que é cronoldgico, quantitativo, légico e sequencial, o tempo que se
mede, o tempo que nos resta para a morte, o "tempo dos homens" - que pode ser dividido em anos, meses,
semanas, dias, horas etc. Fonte: WIEP-— Instituto Junguiano de Ensino e Pesquisa. Disponivel em:
http://www.ijep.com.br/index.php?sec=artigos&id=67&ref=khronos-. Acessado em: 24/01/2017.



estarei me referindo a atual construcdo académica, serd utilizada a primeira pessoa do
plural.

Como educacdo familiar, a condugdo e o0s valores que preconizavam a
orientacdo dos meus pais eram de natureza crista, rigorosa, porém com a presenca de
muitos espagos para o didlogo e questionamentos. Lembro-me claramente dos
momentos em que nos sentavamos ao redor da mesa de jantar para discutir as regras e
as punicfes que seriam aplicadas em casos particulares, além das reunifes nas quais
conversavamos sobre questdes politicas, sociais e, muitas vezes, religiosas. Situacoes
familiares e/ou publicas poderiam ser 0 a priori desse encontro para que meus pais
pudessem de fato propor a discussdo de temas que sentiam a necessidade de
desenvolver e achavam pertinentes a nossa formacao.

E claro que ndo eram todos os momentos das reunides que seguiam de forma
placida e serena. Tenho recordacbes de momentos do uso da autoridade para
encerramento das discussOes, imposicdo de regras e posicionamentos de forma
“deliberada”. Porém penso que o exercicio do encontro e do espaco para O
pronunciamento da nossa voz foi de fundamental importancia para o meu repertério de
compreensao e praxis alicercado em noc¢6es de democracia e coletividade.

Minha formacédo académica da educacdo béasica se deu em uma Unica escola,
particular e tradicional, na cidade de Maceid, e também de orientacao religiosa. Entdo
talvez possa ousar ao afirmar que a primeira moral que tenha me tocado tenha sido a
moral cristd, corroborando as orientacdes e conducédo familiares.

Quando a adolescéncia chegou, fase intensa de sentimentos e descobertas, na
qual os questionamentos se tornam mais criteriosos e empoderados, melhor
classificando-os, de dificil saciedade, a historia, os dogmas, o cerceamento e a
trajetéria de poder e riqueza da igreja, a qual um dia fizera sentido, perderam sua
significagcdo e formou-se um grande hiato entre a moral cristé e o verdadeiro percurso e
intencionalidade daquele templo que costumava gerar significados em minha vida.

Foi quando a questdo da ética e da moralidade, para mim, ficou 6rfa e eu precisava
urgentemente encontrar sobrenome e endereco para ela. A qual mundo ela pertencia? Era uma
invencdo de uma instituicdo? A ciéncia a havia assassinado? E possivel existirem a moral e a
ciéncia em um mesmo mundo? Ou melhor, dentro de um s6 homem? Como entendé-la sem
romantiza-la? Ou cristianiza-la? Nao fui capaz de compreender, de buscar respostas. Meu
repertdrio, ainda muito parco, ndo permitiu perceber as possibilidades de pesquisa. Eu conclui



gue precisava de respostas e realmente precisava, porém, pelo menos, eu ja tinha essas
perguntas.
Um extenso rompimento com as questdes religiosas foi enraizado, e a minha

insercao no universo da escola e sua funcdo social engendraram uma nova perspectiva
sobre os mesmos questionamentos. Foi possivel perceber que a tematica da ética e da
moralidade ndo estava vinculada de forma predominante as instituicbes familia e
religido, outros espacos formativos a constituiam.

Pensar na formacao do sujeito, compreendendo seus espacos de pertencimento
- familia, bairro, comunidade, amigos, escola, religido, trabalho etc. - possibilitou-me
situar sobre o endereco da formacéo ética e moral.

Desde o inicio da graduacdo em pedagogia, ja estava inserida no universo
escolar, assumindo desta vez o papel de docente, e pude, apesar das dificuldades
encontradas por todos que precisam trabalhar os dois horarios e cursar a gradua¢ao no
periodo noturno, tracar constantemente um paralelo entre a formacao do pedagogo e
do docente com a realidade vivida no espagco escolar. Entre as disciplinas
contempladas no curriculo, estavam a Sociologia da Educacdo e a Filosofia da
Educacado, que eram as nomenclaturas curriculares. Nelas, poderiamos ter no minimo
discutido e aprofundado sobre a tematica que abordo nesse trabalho, no entanto, foram
disciplinas de pouca expressividade, uma vez que 0 eixo central que perpassou se nao
a totalidade das disciplinas, quase isso, foi o discurso da didatica, do “como fazer”, da
superacao dos moldes do professor tradicional. Professor este que agora é vulgarmente
chamado de “professauro”, termo que foi titulo de um livro de Celso Antunes (2007)? e
que viralizou entre a comunidade educacional. Pouco se discutiu sobre “o que fazer” e
‘o que ensinar’, resultando numa “poética” de que um bom professor é aquele que
‘prende” a atengdo do aluno, aquele que dinamiza o processo de aprendizagem, e
guase nada se falou sobre aquele que acrescenta e amplia o repertério de
conhecimentos e contribui de forma politica com a inser¢do daquele sujeito no universo
da sociedade. Como Gadotti (2003, p. 3) afirma, “em geral, a sua formacéo limita-se a
aspectos técnico-pedagogicos, nao ético-politicos”.

N&o pretendo com isso desmerecer o fundamental papel da didatica no processo

de aprendizagem e na vida dentro da escola, no entanto, desconfio do foco unilateral

2 ANTUNES, Celso. Professores e Professauros. Petrépolis, RJ. Vozes, 2007.
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que a formacéo e as discussdes sobre a educacdo escolar assumiram nessas ultimas

décadas.

(...) o método, sem duavida, tem um peso importante nesse processo, no
entanto, assistimos nos Ultimos anos ao deslocamento cada vez mais para as
guestdes do como aprender, tornando secundario o que aprender. A educacao
escolar tem assumido cada vez mais encargos que extrapolam aquilo que é
especificamente pedagdgico (familia, fome, violéncia, desemprego, atividades
sociais, de lazer) e cada vez menos a natureza essencial de sua atividade:
transmitir os conhecimentos necessarios ao processo de humanizacéo.
(MORAES, PAULA, COSTA, 2013, p. 104)

O que Moraes, Paula e Costa (2013) narram pude vivenciar também na escola,
além da graduacdo. Todos, absolutamente todos os momentos de formacédo
contemplavam o tema da didatica, incluindo cursos, departamentos com a supervisao
pedagogica, palestras, workshops etc. E pouco se discutia sobre o curriculo oficial no
tocante aos saberes escolares.

Havia aqueles que levantavam essa questao, mas 0 coro era inexpressivo, pois o
assunto daquele momento era o “professor nota dez”. Expressdo que, inclusive, deu
nome a um livro que fez muito sucesso entre os colegas docentes: “Aula Nota 10: 49
técnicas para ser um professor campeéo de audiéncia”, de Doug Lemov (2011)3. A obra
apresenta estratégias pedagodgicas envolvendo o campo da didatica, visando ao
sucesso dos objetivos propostos pelo professor em sala de aula. Elenca dinamicas,
estratégias e roteiros através dos quais os professores podem construir seus planos de
aula.

A leitura é interessante, contribui para o planejamento e o repertério em sala de
aula, porém ratificando o posicionamento anteriormente citado, ndo é prudente valorizar
esse tema em detrimento do outro, por isso a inquietacao se fez perene.

Estava claro que “o que ensinamos” havia sido oprimido e atrofiado como um
assunto antiquado e superado, especialmente apds o0 estabelecimento da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), dos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) e das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgao

3 LEMOV, Doug. Aula Nota 10: 49 técnicas para ser um professor campedo de audiéncia. 22 ed. S3o Paulo: Livros de
Safra, 2011.
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Bésica (DCN), como se o que estivesse ali escrito fosse suficiente e j4 estivesse
incorporado a pratica do dia a dia em sala de aula.

Além dessa perspectiva do docente em formacdo e do docente em exercicio,
pude ampliar o olhar através da funcao de coordenadora pedagdgica e, posteriormente,
como orientadora educacional. Foi possivel perceber a ténica que também a familia,
como integrante da comunidade escolar, atribui a didatica. Um discurso fortalecido e
inquisitivo sobre “como” o professor esta a conduzir suas aulas, culminando no sucesso
ou fracasso da aprendizagem de seus filhos, como se o complexo caminho da
aprendizagem dependesse apenas da metodologia utilizada pelo professor em sala de
aula, além de poucas vezes questionar a respeito do curriculo escolar e dos saberes
trabalhados por essa instituicéo social.

Em meados do final do ano de 2015, especialmente no periodo que precedeu as
eleicdes de 2016, até surgiram discussdes encabecadas por organizacdes sociais
acerca dos conteldos trabalhados nas escolas brasileiras e da postura do docente em
relacdo a eles. Essas discussfes ganharam holofotes e estamparam noticiarios,
campanhas politicas, debates académicos, informais e também virtuais, mas essas
discussdes ndo contemplaram a totalidade do curriculo escolar. O Movimento Escola
Sem Partido, por exemplo, sob o slogan “Escola sem doutrinagdo”, que afirma estar em
“prol da descontaminacédo ideolégica das escolas brasileiras; um trabalho que visa,
entre outros objetivos, a combater a demonizacao, nas salas de aula e nos livros
didaticos™, mostrou mais preocupacado em suprimir os conteudos politicos, culturais, de
orientacdo sexual e religiosos (quando estes ndo correspondem as religides
dominantes: catélica e evangélica) do que qualquer outra coisa, claramente buscando
silenciar a heterogeneidade e a natureza essencialmente politica e dialégica da atual
escola.

No estado de Alagoas, o projeto Escola Livre, fundamentado na ideologia desse
movimento, chegou a ser aprovado no dia 26 de abril de 2016 e, ap0s a manifestacao

de inUmeras comunidades, 6rgaos estatais, instituicdes sociais, sindicatos e a pressao

4 Palavras do coordenador do Movimento Miguel Nagbi em artigo publicado pelo site oficial da organiza¢do ndo
governamental sobre um caso envolvendo uma grande rede de ensino. Disponivel em:
http://escolasempartido.org/caso-coc. Acessado em 22/05/2017.
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da classe de educadores, o Supremo Tribunal Federal no dia 21 de margo de 2017
suspendeu-o°.

Outra perspectiva fundamental sobre essa problematica é a supervalorizacdo de
algumas areas do conhecimento e disciplinas em detrimento de outras. Ja foi retratado
o foco unilateral no “como fazer”, agora discorreremos sobre a unilateralidade assumida
também pelo curriculo oficial da escola no que diz respeito aos saberes escolares. Com
forte heranca do cartesianismo e positivismo modernos, foi-se elencando e legitimando
uma hierarquia de saberes que permaneceu fortemente enraizada em toda comunidade

escolar.

Contudo, nao é possivel, de fato, ensinar tudo, ja que uma vida humana inteira
ndo bastaria para apropriar-se de todo o patriménio humano. Portanto, uma
sociedade ensina o que, em um determinado momento da sua histéria, ela
considera pertinente e necessério ensinar aos jovens. (...). Essas escolhas séo
culturais, sociais, ideolégicas, politicas, religiosas e sempre se pode opor-lhes
outras escolhas legitimas. (...) as escolhas operadas por uma sociedade no que
diz respeito ao que se deve ensinar a juventude expressam e traduzem a
representacdo de si mesma e de seu futuro por essa sociedade e, em Ultima
instancia, as relagfes sociais que a definem e a estruturam. (CHARLOT, 2013,
p.188-189)

Por isso, ndo cabera aqui a discussao da importancia de cada disciplina, sendo
importante apontar que ndo sera unicamente a expertise na area de raciocinio légico-
matematico e de linguagem, areas preteridas entre as outras, que assegurara ao sujeito
a conclusdo da educacdo basica, preparando-o para integrar a sociedade, exercendo
sua cidadania, seu papel politico na comunidade, como preconizam o0s documentos
oficiais que norteiam a educacao brasileira. E esta € uma das questdes mais claras e,
ao mesmo tempo, mais intrigantes que suscitaram essa pesquisa.

Pérez Gomez (1998) contribui nesse aspecto quando apresenta uma critica
sobre a contradicdo das aprendizagens propostas pelo curriculo oficial e aquelas
concretizadas por diversas interacdes sociais que ocorrem na escola. Quando as
primeiras sdo memorizadas para realizagcdo dos exames e posteriormente esquecidas,
as segundas geralmente apresentam maior significado e relevancia para os alunos, por

ISSO permanecem em seu acervo de conhecimentos adquiridos:

5> Disponivel em: https://educacao.uol.com.br/noticias/2017/03/22/stf-suspende-lei-de-alagoas-que-pune-opiniao-
de-professor-em-sala-de-aula.htm. Acessada em 24/05/2017.
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Eles aprendem esse contelido para passar nos exames e esquecer depois,
enquanto aprendizagem dos mecanismos, estratégias, normas e valores de
interacdo social que Ihes possibilitam o éxito pessoal na vida académica e
pessoal do grupo estendem seu valor e utilidade além do campo da escola.
Esta aprendizagem os induz a uma forma de ser, pensar e agir em suas
relacbes sociais no mundo do trabalho e na vida publica. (PEREZ GOMEZ,
1998, p. 2-3)

Ao analisar o cotidiano na sociedade contemporanea e a funcao social da escola
nesse contexto, tendo como objetos de andlise o homem e sua relacdo com a
coletividade, € imperativo expor, opinar, inquietar-se e, especialmente, discutir a
respeito do impacto gerado pelo agir cotidiano com posturas partidarias, parciais,
imediatistas e antiéticas, que 0s jornais impressos, 0s noticiarios televisivos, a midia

virtual e, em especial, as redes sociais estampam.

Pode-se citar como exemplos: a atuacdo de um gestor publico, que, como
representante popular foi, eleito com base em promessas que ndo mais ocupam sua
agenda de compromissos, por sua vez, um eleitor que tem sua escolha baseada em
beneficios e privilegios que aquela eleicdo pode Ihe proporcionar; um policial de transito
que desobriga motoristas de autuacdes em troca de um valor para complementar sua
renda; um empresario que priva seus funcionarios de direitos constitucionais com
justificativas imorais que, para ele, ndo representam barreiras significativas; o
posicionamento arbitrario de um juiz na elaboracdo de uma sentenca; uma mulher que
ostenta a condicéo de gestante sem o estar, apenas para burlar a fila do supermercado;
a falsificacao de carteiras de estudante para a obtencao de privilégios especificos; o ato
de xenofobia declarado nas eleicdes em 2014, que se repetiu em 2016, para elencar
apenas alguns exemplos no largo universo do campo do agir.

Sera que a lacuna no processo de formacao dos sujeitos praticantes das acdes
acima listadas, seja este processo escolar ou ndo, esta no campo das areas preteridas
citadas na péagina 14 da presente dissertacao?

A acao de todo sujeito, seja ele de maior ou menor nivel de instrucdo escolar,
estara pautada em sua subjetividade, em sua habilidade de discernimento, em seus

valores morais construidos, em suas ambicdes, projeto de futuro e também em sua
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memdéria armazenada através de suas experiéncias e exemplos que, de alguma forma,
0 marcaram a ponto de gerar significado.

Essa acdo, fundamentada na subjetividade, € a acdo social que movimenta o
mundo. Por isso, é necessario refletir sobre ela com a seriedade que lhe cabe,
compreendendo os aspectos formadores desse sujeito que esté inserido no meio social.
Sujeito que vive, que se relaciona, que trabalha, que vota, que escolhe diariamente
entre uma ou outra alternativa, ou seja, que € construido e constréi a histéria. Essas
escolhas estdo presentes em suas formas mais simples e aparentemente irrelevantes,
como o0 sapato que usard para aquele dia de trabalho ou o que comer no café da
manhd, até em seu carater mais complexo, como quando as decisdes necessitam e/ou
envolvem a vida de outros sujeitos no entrelace que é viver em comunidade.

O agir cotidiano é considerado um aspecto de relevancia nessa pesquisa, ha
verdade, a relacdo discrepante entre o agir cotidiano e o agir ético. Esse expressivo
hiato se formou entre eles e a institucionalizacdo dessa discrepancia como algo natural
e organico na sociedade civil, assim como de que forma a instituicdo escolar esta
inserida nesse processo. Essa foi uma das molas propulsoras que despertaram a
necessidade da presente pesquisa, a necessidade de pensar como a escola esta
compreendendo e intervindo no hiato mencionado.

E importante destacar que ndo nascemos éticos, nds nos tornamos éticos, uma
vez que “o ser humano nasce inacabado, e a educacao é o processo pelo qual ele se
humaniza, se socializa, se singulariza” (CHARLOT, 2013, p. 229). O processo educativo
acontece em inumeros espacos e instituicdes e, no periodo de idade escolar, acontece
com maior relevo na familia e na escola. Por isso, compreendendo esta Ultima como
uma instituicdo social que, entre outras fun¢des, democratiza o conhecimento e o
patriménio histérico, participando efetivamente da formacédo integral do ser humano,
devemos atribuir a ela sua parcela na construcdo desta eticidade. Proposta que fica
fragilizada com a estrutura curricular vigorosamente verticalizada, questdo esta que
sera trabalhada em um dado momento da presente pesquisa.

Avancando sobre a perspectiva do lugar que a instituicdo escolar assumiu na
formacdo dos sujeitos na sociedade capitalista contemporanea, € fundamental

compreender sua trajetéria historica como espaco ressignificado ao longo da
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construcéo social e producdo humana e, de certa forma, desmistificar essa concepgéo
de “redentora”, de “tdbua de salvacdo” (MORAES, PAULA, COSTA, 2013) e até de
missionaria, que a ela foi atribuida.

Nem sempre a escola foram designadas as funcdes de formacgéo dos individuos
e de promoc¢do humanistica no intuito do desenvolvimento social. Segundo Saviani
(1994), até meados do século XVIII, era um espacgo para as elites e pouco tinha a ver
com a construcdo social. Ora com a funcdo de catequizar, ora com a funcdo de
transmissao erudita para os seus filhos mais abastados, ndo era um espaco para todas

as camadas da sociedade.

A palavra escola em grego significa lugar do 6cio. Portanto, a escola era o lugar
a que tinham acesso as classes ociosas. A classe dominante, a classe dos
proprietarios, tinha uma educacéo diferenciada, que era a educagdo escolar.
Por contraposicdo, a educagdo geral, a educacdo da maioria era o proprio
trabalho: o povo se educava no proprio processo de trabalho. Era o aprender
fazendo. Aprendia lidando com a realidade, aprendia agindo sobre a matéria,
transformando-a. (SAVIANI, 1994)

No transcurso da modernidade, especialmente a partir do industrialismo da
segunda metade do século XIX, com a consolidacdo do sistema do capital e a nova
configuracdo das relagdes sociais, de producdo e econdmicas, a escola (entendida
como escolarizacdo) assume um novo papel: o do desenvolvimento intelectual e social,
incluindo ético e moral, do sujeito em formacdo. Em relagdo ao sistema, “a escola
assumiu um importante papel em sua implantacao axiolégica e, consequentemente, em
sua manutencdo, formatando seu curriculo e seus objetivos na perspectiva de um
‘capital humano’ capaz de sustentar e fortalecé-lo” (MENDES, 2014, p. 4-5).

Nessa conjuntura, o projeto de escola ocupou lugar de destaque para o Estado e
sucedeu ao que Saviani (1994) chamou de “exigéncia de generalizagdo da escola”.
“Quanto mais avanga o processo urbano-industrial, mais se desloca a exigéncia da
expansao escolar” (SAVIANI, 1994, p. 5), afinal, era preciso compreender e dominar o
conhecimento operacional daguela nova forma de produzir, além da compreenséo dos
codigos formais para insercado do direito positivo, que era registrado na forma escrita,

nao mais de forma espontanea como era o direito natural.
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Saviani (1994, p. 6) ainda complementa que “a escola esta ligada a este
processo, como agéncia educativa ligada as necessidades do progresso, as
necessidades de habitos civilizados, que corresponde a vida nas cidades”. Assim, a
instituicdo escolar incorporou esse papel de “agéncia educativa” ligada ao progresso e
a construcao de habitos civilizados. O que significa formar para a cidadania, para viver
na cidade, para ser sujeito de direitos e deveres, para dividir o espaco histérico, material
e simbdlico com outros sujeitos. Incorporou o papel da construcdo de valores e
formacdo do sujeito em sua integralidade. O que antes estava na funcdo somente de a
familia desenvolver, foi sendo gradativamente delegado também a escola.

No contexto escolar, pela oportunidade de estar na conducdo de reunides e
encontros pedagoégicos, assim como a frente do atendimento as familias, ficou bem
evidente que para estas a escola devera assumir a integralidade da formacédo de seus
filhos, donde nasce a popular expressao: “a escola deve ser uma extensdo de casa’.
Podemos atribuir essa crenca a situagdes como: a mudancga da rotina familiar com a
saida da mulher para o mercado de trabalhado; o dispéndio do tempo em funcdo do
sistema do capital; a relacdo de consumo com o0s servicos a que foi também
incorporada nas demais relacdes, ou seja, eu terceirizo ao outro 0 que eu nao pPosso,
nao quero ou ndo consigo fazer, e exijo resposta tal qual exigiria de qualquer produto
adquirido; o ideal de escola como espaco redentor e salvador de todos os males etc. Os
papéis estdo confusos como uma simbiose malsucedida, pois ha uma aparente crise
identitaria na instituicdo escolar, assim como na instituicdo familia, sobre o que pertence
a uma e o que pertence a outra. Evidentemente que ndo estamos nos referindo aos
conhecimentos especificos de areas como matematica, linguagem e ciéncias da
natureza, por exemplo, que cabem a escola desenvolver, estamos nos referindo aos
conteudos atitudinais, aos conteudos de ética e de convivéncia, aos valores humanos,
gue cabiam a educacéao familiar e agora cabem também a escola, que deveria assumir
uma parceria nessa dificil tarefa, ndo a responsabilidade exclusiva pelos contetdos
mencionados.

Francois Dubet (1998) utiliza um termo que remete a essa crise, 0 termo
“desinstitucionalizacdo”. Embora enxergue certa radicalidade nesse entendimento de

Dubet, ele nos auxilia na compreensao das incertezas sobre os papéis das instituicoes
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acima mencionadas. Em sua opinido, “a escola ndo pode mais ser tomada como uma
instituicdo, na medida em que, cada vez mais, tem dificuldade em administrar as
relagdes entre o interior e o exterior, entre 0 mundo escolar e o0 mundo juvenil”. Dubet,
para falar em desinstitucionalizacdo, parte do conceito de instituicdo concebido por
Parsons como “um conjunto de papéis e de valores ‘fabricando’ individuos e
personalidades” (PARSONS apud DUBET, 1998, p. 1), e sua maior referéncia € a
escola republicana francesa que, durante muito tempo, correspondeu a essa definicao.
Fala que a desinstitucionalizagdo “é, com frequéncia, descrita como uma crise, um
acidente: crise da escola, da familia, renuncia dos pais...” (p. 6), mas também apresenta
outra perspectiva dessa crise e outras relacbes que esse termo analisa, porém que
fogem ao objetivo da argumentacédo presente, por isso, ndo as abordaremos.

Inquietados por um curriculo escolar que privilegia e consagra algumas
disciplinas em detrimento de outras, preterindo &reas, conhecimentos, habilidades e
valores essenciais para uma formacao nas perspectivas cidada e da integralidade do
sujeito e inquietados também pelo hiato engendrado pela discrepancia entre o agir
cotidiano e o agir ético, tratamos na presente pesquisa de investigar como a formacéao
escolar brasileira esta delineada sob a perspectiva ética, se hA compromisso com essa
formacao, se houver, como esse compromisso esta estabelecido e se ele contribui para
a diluicdo ou para o fortalecimento do hiato mencionado.

Através dessa investigacao, buscamos:

Identificar na instituicdo escolar brasileira a corresponsabilidade com a formacéo
integral do ser humano, situando a ética como elemento fundamental, condicionante e
alicercador de uma acéo favoravel ao progresso social;

Analisar como estao delineadas nos documentos oficiais que regulam e norteiam
a educacdo nacional, em especifico nas séries iniciais do Ensino Fundamental, a
formacdo e o estudo da ética, compreendendo-as como elementos balizadores do
processo de aprendizagem, e analisar também que concepcéo de ética aparece nesses
documentos; e

Por ultimo, evidenciar a necessidade da insercdo de uma formacéo ética desde

0S primeiros anos da vida escolar.
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Uma vez decididos a investigar a formacéo escolar brasileira nessa perspectiva,
pensamos quais objetos deveriam ser o foco de nossas analises, pois eles precisariam
refletir o projeto de nacdo que a educacdo nacional se propunha desenvolver. Nao
poderiam ser objetos que retratassem apenas uma realidade regional ou local de sua
aplicabilidade, pois o interesse ndo era avaliar a realidade de apenas um territorio
especifico, mas, sim, identificar como a nacgéo brasileira percebe, define e estabelece a
perspectiva ética na formacao escolar.

Portanto, como objeto da nossa pesquisa, elegemos 0s maiores legitimadores
que a educacdo nacional poderia apresentar: os principais documentos oficiais que
regulam e norteiam as acfes e as politicas publicas voltadas a educacdo nacional,
formatando, assim, o curriculo escolar oficial da escola brasileira. Sado eles: a
Constituicdo Federal (1988), sendo analisados apenas os titulos que tratam
especificamente da educacdo (Titulo Il e Titulo VII)®; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996); os Parametros Curriculares Nacionais (1997)7, nos volumes
[, I e VIII®, e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Basica
(2013)°.

Para trabalhar com esse objeto, fizemos uma analise documental minuciosa e
critica, buscando compreender, em todos os documentos analisados, como a tematica
“ética” esta concebida, reconhecendo seus alcances e denunciando suas lacunas. Em
textos ou trechos nos quais 0 compromisso € a mengao ao termo “ética” nao foram
encontrados ou ndo estavam suficientemente claros, foi necessario considerar termos e
expressdes que permeiam sua dimensao para perceber e desvendar, inclusive, o que o
documento ndo trata ou trata e ndo escancara.

Apos definidos a questdo, os objetivos e 0 objeto da pesquisa, iniciamos uma
busca tedrica pelo aprofundamento conceitual necessario a compreensao das questées

a serem investigadas. Em todos os capitulos, sempre que necessario, foram realizados

6 Titulo 1lI, Capitulo VI: Da Intervencdo e Titulo VIII, Capitulo Ill: Da Educa¢3o, Da Cultura e Do Desporto.

7 Primeiro volume publicado dos Pardmetros Curriculares Nacionais. Estabelece os pardmetros curriculares das
séries iniciais da primeira etapa do ensino fundamental, na qual acreditamos que a formagao ética ja precisa estar
claramente definida, por isso, selecionamos esse volume para andlise.

8 Volumes correspondentes & Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais, Lingua Portuguesa e Etica,
respectivamente.

° Volume que acomoda as diretrizes curriculares de toda a educacdo basica, consequentemente da primeira etapa
do ensino fundamental, etapa selecionada para maior enfoque durante a pesquisa.
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paralelos entre os documentos oficiais e 0 nosso referencial tedrico e conceitual, mas
foi no primeiro capitulo que, de fato, resgatamos a discusséo conceitual acerca da ética
e moralidade. Nesse capitulo, discutimos o carater polissémico entre ética e moral,
buscamos compreender a relacdo e as fronteiras entre ambas, estabelecemos o
conceito assumido pela pesquisa para elas e, com uma busca etimolégica e conceitual,
tracamos uma breve viagem através de importantes pensadores que trataram de forma
especial essa tematica.

Ainda no primeiro capitulo, analisamos a funcdo social da escola, para que
pudéssemos avaliar em qual instituicdo e contexto estdvamos buscando perceber a
formacao ética e apresentamos a teoria do desenvolvimento moral que ocupa o lugar
de “musa inspiradora” para a presente pesquisa.

Entre os nossos referenciais basilares para tais andlises, temos: a pesquisadora
Barbara Freitag (1989 e 1992) e as questbes da moralidade, conceitos,
interdisciplinaridade e fronteiras; as producbes de Lawrence Kohlberg (1987, 1990 e
199110 e a sua teoria sobre o desenvolvimento moral; o mesmo autor, através da
Angela Maria Brasil Biaggio (2002), Pérez Gomez (1998), Dermeval Saviani (1994 e
2010) e Bernard Charlot (2013), sendo estes ultimos trés sobre a funcdo social da
escola.

No segundo capitulo, € apresentada uma analise minuciosa dos documentos
oficiais que ordenam e direcionam a educacédo brasileira. Essa analise disponibiliza um
olhar atento e critico a todos os elementos que possam remeter a tematica da pesquisa,
trabalhando os conceitos e as associacdes necessdrias a investigacdo. Iniciamos o
trabalho pelo texto de maior importancia a nivel legal, a Constituicdo Federal de 1988,
Carta Magna da nacéo brasileira, pois tudo que analisassemos depois dela necessitaria
estar em perfeita consonancia com suas premissas.

Com a anélise da Constituicdo de 88 concluida, no segundo item, iniciamos a

analise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (1996), tendo em vista que,

00 texto Minha busca pessoal pela moralidade universal (KOHLBERG, 1991) foi lido na integra e acessado através
do livro e traducdo de Angela Maria Brasil Biaggio in: BIAGGIO, Angela Maria Brasil. Lawrence Kohlberg: ética e
educagdo moral. Sdo Paulo: Moderna, 2002. - (Colecdo logos).
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depois da Carta Magna, essa € a maior lei a qual a educacdo em nosso pais devera
obedecer. Enquanto a Constituicdo delibera de forma generalizada, essa Lei direciona
de forma especifica sobre as questdes da educacao.

Nos itens seguintes, analisamos os Parametros Curriculares Nacionais para as
séries iniciais do Ensino Fundamental, publicados em 1997, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Bésica, que teve sua primeira publicacdo em 1998,
mas optamos por analisar de forma mais aprofundada a versdo mais recente do
documento, publicada em 2013. Selecionamos ambos os documentos por afirmarem
em seus textos sistematizar os principios e as diretrizes gerais para a educacgao
nacional, assim como o fato de que os érgaos estatais e a comunidade educativa os
acolheram e os legitimaram como os grandes referenciais curriculares para toda e
qualquer escola em territério nacional, em conjunto, claro, com a Constituicdo Federal
(1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional (1996), constituindo, dessa
forma, a base nacional curricular. Embora problematizemos essa questao no item 3 do
segundo capitulo, essa foi a razdo para a selecdo de ambos os documentos para a
atual pesquisa.

No dltimo item ainda desse mesmo capitulo, por compreendermos as
intempéries que a dimensao hermenéutica pode apresentar em qualquer investigacédo,
especialmente nesta parte que examina premissas com a linguagem juridica,
apresentamos uma problematizacdo de importantes termos e conceitos encontrados
nos documentos pesquisados. Essa problematizacdo empenhou esforcos para
apresentar problematicas conceituais proprias de alguns termos, melhorar a
compreensao dos textos e apontar conquistas ou fragilidades que estejam associadas a
tematica desse trabalho.

No intuito de aclarar os entendimentos e escancarar os “desentendimentos”,
essa foi a estrutura proposta pela presente pesquisa: reconhecer o problema a ser
investigado, descobrir por quais caminhos poderiamos fazé-lo, buscar o embasamento
tedrico necesséario para a interpretacdo, problematizagcdo e sintese possiveis e
necessarias durante o percurso e, finalmente, mergulhar no curriculo oficial da escola

brasileira e perceber como a formacéo ética esta nele delineada.

2. Etica e moralidade: uma andlise a luz do espaco escolar
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Um ponto importante a ser esclarecido é o fato de que nao transcorreremos
sobre a historia da ética e da moralidade fidedignamente em sua linha cronolégica e/ou
obrigatoriamente citando todos os pensadores que se ocuparam de discuti-las, dos
cldssicos aos contemporaneos, pois essa hdo é a proposta do presente capitulo.

Propde-se, aqui, resgatar o sentido conceitual da ética e da moralidade através
da filosofia hegeliana, vez que através desta filosofia foi possivel encontrar suas
definicbes, valoracdes e compreender o carater polissémico dos vocabulos em analise.
Ainda sob a mesma ética, foi possivel definir o entendimento que a presente pesquisa
assume sobre os referidos termos, buscando resgatar sua historicidade, conversando
com autores que oferecem embasamento tedrico para a analise do problema da
pesquisa e dos documentos oficiais que norteiam a educacéao brasileira.

Tal aprofundamento conceitual e tedrico tem sua principal finalidade na
compreensao do lugar que a ética e a moral ocupam no espaco escolar e na funcao
social que tém.

Primeiramente, para discutir ética e moralidade no espaco escolar, faz-se
necessario definir algumas fronteiras e significados desse espaco, algumas de suas
contradicdes e, especialmente, sua fungéo social na sociedade contemporanea.

Para tanto, selecionamos os autores Pérez Gomez (1998), Demerval Saviani
(1994, 1996, 1999) e Bernard Charlot (2013), por apresentarem uma Visdo
humanizadora da formacé&o escolar e a crenca na possibilidade de uma formacao critica
sobre a realidade - posicdo que defendemos nessa pesquisa -, além do fato de que eles
conversam com a sociologia da educacdo, agregando essa perspectiva a discussao
acerca da funcéo social da escola.

Segundo Pérez Gomez (1998), a aprendizagem da producdo social e a
educacdo dos membros em seus pequenos grupos e sociedades primitivas aconteciam
na forma de socializacdo direta, mediante a participacdo cotidiana das criancas nas
atividades da vida adulta.

Com a complexificagdo das relacées de producdo e o desenvolvimento das

comunidades, esse processo de educacado foi se tornando ineficaz. E, a partir dessa
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nova configuragdo, o processo de aprendizagem foi assumindo diversas formas, desde
o tutor e o preceptor a escola religiosa.

Foi diante da chegada das sociedades industriais, quando a escola precisava
alcancar todas as camadas da populacdo para sua insercdo no mundo produtivo do
trabalho e na vida publica, que entdo tomou a forma que mais se assemelha ao modelo
atual.

Pérez Gomez (1998) nos apresenta essa escola que construiu sua estrutura sob
uma fungao conservadora e reprodutivista, ao passo que objetiva “atender e canalizar o
processo de socializagao” (p. 1), que acontece mediante dois aspectos: prioritariamente
a incorporacéo do aluno no mundo do trabalho e sua intervengdo na vida publica.

Embora manifestando esse entendimento sobre o carater conservador e
reprodutivista da funcdo social escolar, Pérez Goméz (1998) afirma que, nas
contradicbes do processo de socializacdo da escola, “existem espacgos de relativa
autonomia que podem ser utilizados para desequilibrar a evidente tendéncia a
reproducdo conservadora do status quo” (p. 3), através do que o autor chama de
mediagdo critica da utilizacdo do conhecimento e, através de dois eixos
complementares, de intervencdo: o desenvolvimento radical da funcdo compensatéria,
que resumidamente € uma politica radical para compensar as consequéncias
individuais da desigualdade social; e a reconstru¢édo do conhecimento e da experiéncia,
para que os alunos possam reestruturar o que foi assimilado de forma acritica,
provocando uma “organizagao racional da informacao fragmentaria recebida” (p. 6).

Pérez Goméz (1998) cita Bernstein (1987) sobre esse papel de resisténcia: “A
escola deve transformar-se numa comunidade de vida, e a educacdo deve ser
concebida como uma continua reconstrucdo da experiéncia” (apud PEREZ GOMEZ,
1998, p. 6). Citacdo que revalida o posicionamento de Pérez Gomez sobre a fungéo
social escolar que, além de poder conservar e reproduzir, esta envolta também na
possibilidade de uma formacdo critica sobre a realidade, reconstruindo os
conhecimentos e as experiéncias de forma critica, o que possibilita a quebra do
processo reprodutivista.

Saviani (1994, 1996 e 1999) também aborda o potencial reprodutivista da funcéo

social da escola, sendo ela um instrumento de dominacdo e exploracdo para a
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sociedade capitalista. Contudo defende que a fungdo das instituicbes educacionais
seria “ordenar e sistematizar as relagdes homem-meio para criar as condigfes 6timas
de desenvolvimento das novas geracdes (...). Portanto, o sentido da educacao, a sua
finalidade, é o proprio homem, quer dizer, a sua promog¢ao” (1996, p. 51), e promover o
homem € “torna-lo cada vez mais capaz de conhecer os elementos da sua situacéo a
fim de poder intervir nela, transformando-a no sentido da ampliacdo da liberdade,
comunicagao e colaboragao entre os homens” (1999, p.52). Apontamento que dialoga
com Pérez Gomez no tocante a leitura critica da realidade como uma ferramenta de
resisténcia e transformagéo.

Para Saviani (1999), citando um de seus trabalhos escritos em 1980'!, o ponto
de partida e de chegada do ensino € a pratica social, passando pela problematizacao,
instrumentalizacdo e catarse, conceituando a educagdo como “uma atividade
mediadora no seio da pratica social global” (p.83), que supde “uma heterogeneidade
real e uma homogeneidade possivel; uma desigualdade no ponto de partida e uma
igualdade no ponto de chegada” (p.82). O autor propde uma pedagogia revolucionéria,
expressao que ele préprio cria para denominar aquela pedagogia que esta empenhada
em fazer da escola um espaco voltado para a transformacéo das relagdes de producéo.

Tanto Pérez Gomez (1998) quanto Saviani (1994, 1996 e 1999) afirmam que a
escola é socialmente determinada e estd fundada em uma sociedade capitalista,
portanto, imersa na disputa de classes e na desigualdade social, marcada pela
tendéncia de conservagdo, mas com poténcia de supera-la pelo acesso significativo e
critico a realidade e ao conhecimento acumulado pelos homens.

Outro autor que apresenta abordagem interessante a essa pesquisa € Bernard
Charlot (2013), que, com uma simples constatacédo, porém de grande importancia para
a compreenséo da funcao social na escola, assevera que ela, “além de ter uma misséo
educativa, é o primeiro espaco publico e institucional onde uma crianga encontra os
demais membros da sociedade” (p. 258), sejam eles outras criangas ou até mesmo

adultos, todos exercendo suas fungdes oficiais.

11 SAVIANI, Dermeval. (1980). Educagdo: do senso comum & consciéncia filoséfica. S3o Paulo, Cortez: Autores
Associados.
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E por ser um espaco de convivéncia entre os alunos, criangas e juventudes, 0
autor afirma que € considerada por muitos “o melhor lugar para aprender ‘a cidadania™
(ibidem).

Sobre esta Ultima constatacdo, Charlot (2013), a despeito de concordar que
essa € uma ideia “simpatica”, afirma que essa funcéo atribuida a escola na sociedade
contemporanea merece nossa desconfianga, pois levanta duvidas e suspeitas. Para
explicar essa afirmacao, ele apresenta uma reflexdo histérica sobre a Educacéo e a
Cidadania, resgatando o sentido do conceito desta ultima no Estado Educador, no
Estado Desenvolvimentista e no Estado Regulador e declara que falar em educacgéo
para a cidadania € anacronismo, devendo-se pensar em uma educacdo para a
humanidade.

E bem verdade que o conceito de Charlot (2013) para cidadania se restringe ao
“respeito ao interesse geral, determinado pelo sufragio do povo, sendo este esclarecido
pela razdo. Portanto, a cidadania requer a instrugdo do povo, em escolas publicas”
(2013, p. 267), porém a declaracdo de que a educacdo deve formar em uma
perspectiva que vai além da cidadania, em uma perspectiva da humanidade, interessa-
nos bastante.

Bernard Charlot (2013) defende que a raiz da nogao de cidadania nasceu do
lluminismo e da Revolugdo Francesa, ligada a um projeto de universalizagcdo da
instrucdo e da educacao, no qual, numa configuracdo politico-educacional, “o objetivo
ndo € apenas de juntar os membros da sociedade em torno de representacdes
coletivas é, sobretudo, formar cidaddos” (p. 262). Aponta que essa funcéo social da
escola de formar para a cidadania € uma proposta do século XIX, como uma ambicao
ainda da lll Republica Francesa, tendo-a como um de seus fundamentos, por isso o
argumento de anacronismo mencionado no paragrafo anterior.

No Estado Educador, a escola educa “para a cidadania e moraliza o povo pobre
pela educagao” (p. 270), ou seja, termina por apaziguar o tolo'?, pois une a igualdade

politica e a desigualdade social.

12 Tentativa de tradug3o da express3o cooling the mark out, de Erving Goffman, utilizada por Charlot podendo ser
compreendida pela seguinte explicacdo: “Depois de ‘enrolar’ a sua vitima, o estelionatario deve acalma-la, para que
ela ndo cause transtornos que o prejudiquem: ele apazigua o tolo” (CHARLOT, 2013, p. 259).
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J& no Estado Desenvolvimentista, segundo Charlot (2013, p. 271), “nao faz mais
sentido raciocinar em termos de cidadania”, pois a questao central do Estado deixa de
ser os fundamentos da nacdo e/ou as bases da comunidade e passa a ser o
crescimento econdmico e o desenvolvimento. Logo, a educacdo deixa a funcédo de
inculcar valores para assumir a fungcdo de preparar a populacdo jovem para um bom
emprego.

Por fim, no Estado Regulador, apés a crise dos anos 70, a logica neoliberal
emerge no palco publico e com ela os principios do individualismo, da competitividade,
da eficiéncia etc., sendo esses principios que norteiam as relacdes e,
consequentemente, as instituicdes educacionais.

Esmorece o Estado do Bem-Estar e, com efeito, “as nossas sociedades nao
valorizam apenas o individuo, elas promovem igualmente o desejo. Uma sociedade que
prioriza o desenvolvimento precisa do consumo e, logo, do desejo” (p. 275). Dessa
forma o que predomina é o individuo centrado sobre si mesmo e seus desejos, em
constante competicdo e embevecido pelo consumo.

A escola, nesse contexto, é o ambiente que devera atender aos mesmos indices
de qualidade que guiam o mercado, bem como devera formar seus alunos para a
igualdade de oportunidades dentro do mercado, como para a igualdade de
oportunidades de consumo.

Por isso, sob uma perspectiva charloniana, o investimento em uma formacgao
para a cidadania jA ndo mais atenderia a questdo educativa, 0 que emerge € uma
necessidade de formacéo para a humanidade que visualize 0 homem planetério, seres
humanos interdependentes, que residem em um mundo basicamente sem fronteiras, ou
seja, globalizado.

Pérez Gomez (1998), Saviani (1994, 1996, 1999) e Charlot 2013) recorrem a
historicidade da escola e assumem o carater conservador dessa instituicdo, mas
enquanto esse espaco pode exercer a funcdo social de reproduzir os padrdes, as
relacbes e o modo de producdo do atual sistema econdmico e financeiro, ele pode
também representar forte resisténcia e carater transformador.

Cada autor trabalha a sua teoria sob sua perspectiva, concordando que a
resisténcia e a transformacéo podem acontecer desde que o trabalho educativo esteja
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numa concepcdo desalienadora e critica que verdadeiramente democratize o
conhecimento socialmente construido pela humanidade e ressignifique experiéncias e
saberes ja acumulados ao longo da vida - esse é o entendimento que assumimos no
presente trabalho.

Apbs essa discussao acerca da fungdo social da escola, assim como a reflexdo
sobre algumas contradicbes e seus limites fronteiricos, estaremos delineando os
conceitos adotados na presente pesquisa para os termos centrais Moral e Etica.

Para a conceituacdo, buscamos embasamento na autora Barbara Freitag, em
seu livro Itinerarios de Antigona: A questdo da moralidade (1992), obra que trabalha
com a perspectiva multidisciplinar sobre as implicacbes do nosso agir cotidiano,
apresentando uma linha quase que cronoldgica de significativos autores, segundo
Freitag (1992), que analisaram, refletiram e discutiram sobre a tematica.

A obra é de abundante riqueza bibliografica e, embora a autora deixe claro que
ndo pretende desenvolver uma historia das ideias sobre moral e ética, apresenta desde
0s gregos da Antiguidade classica, que inauguraram a perspectiva filosofica, portanto,
nao teologica da questdo da moralidade, a pensadores contemporaneos como
Habermas, que reflete sobre uma ética discursiva inserida no contexto da atual
sociedade. Essa foi a principal fonte na qual bebemos para delimitar a conceituagcéao de
dois termos carregados de controvérsias e, indubitavelmente, polissémicos.

Barbara Freitag (1992) nos apresenta uma importante compreensdo sobre a

guestdo da moralidade:

A acdo moral pressup8e, como ja vimos, um sujeito da ac¢éo, livre, dotado de
vontade e razdo, capaz de controlar e orientar os seus atos segundo certos
critérios e principios, disposto a assumir conscientemente as consequéncias
desses atos, responsabilizando-se por eles. Por isso, a questdo da moralidade
exige um tratamento multidisciplinar; ela ndo pode ser estudada de forma
compartimentalizada e isolada, seja pela sociologia, seja pela filosofia, seja pela
psicologia. Ela pressup8e um tratamento capaz de integrar varias 6ticas. Entre
essas, a filosofia, a sociologia e a psicologia certamente assumem um lugar
privilegiado. (FREITAG, 1992, p. 13)

E complementa na pagina seguinte:

Assim, a mobilizacdo interdisciplinar das ciéncias humanas é necesséria para
compreender a questdo moral. Mas a reciproca também é verdadeira. As
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ciéncias humanas sé podem se justificar hoje em dia se contribuirem para uma
resposta aos desafios do presente, e esses desafios sdo todos de natureza
ética: a batalha pela paz, pelo desenvolvimento e pela preservacdo da
natureza. As ciéncias humanas ajudam a elucidar a moralidade: esta da sua
justificativa contemporanea as ciéncias humanas. (FREITAG, 1992, p. 14)

Nesse passo, a questdo da moralidade esta relacionada ao agir cotidiano,
especificamente & motivacdo que leva ao julgamento e & agdo com 0s seus resultados,
sejam eles fundamentadas na subjetividade do homem em seu contexto sécio-historico
e/ou em sua natureza racional ou, ainda, simultaneamente em todos esses aspectos
agui elencados. A moral e a ética abarcam esse sistema de critérios e valores que
orientam os julgamentos e podem, ou n&o, nortear o agir cotidiano.

Buscando conceituar e diferenciar os dois termos em questao, concluimos que

nao sera através dos gregos que compreenderemos essa distincdo, pois entre eles

(...) a polarizacdo individuo-sociedade, cidadao-polis (Estado) ndo tem o
significado que tem em nossas sociedades contemporaneas. O cidaddo grego
era inconcebivel como um ser isolado do Estado. Por isso, moralidade e ética
sdo dois lados de uma mesma medalha. O ser moralmente competente é
aquele que consegue assegurar um equilibrio entre seus desejos, sua vontade
e sua razao, que por isso mesmo coincide com o cidad&o livre, membro da polis
grega. A polis eticamente saudavel é a que consegue integrar os interesses dos
governantes, guerreiros e artesdos, assegurando o equilibrio do todo social.
(FREITAG, 1992, p.25)

Compreensédo antagbnica aos principios do individualismo, do livre mercado, da
eficiéncia, entre outros, do atual sistema econdmico e financeiro baseado na sociedade
de classes. Acreditar na possibilidade de equilibrio entre os interesses de cada classe
que compde a sociedade no contexto do atual sistema vigente seria até ingenuidade.

Sera na moral da llustracdo que a distincdo entre os dois termos comeca a ser
concebida. Embora ela ndo esteja conceitualmente elaborada, podemos percebé-la
pela separacdo entre individuo e sociedade, que ja estd desenhada nas teorias dos
pensadores desse tempo, e o entendimento da moralidade ora focando em um
(individuo), ora focando na outra (sociedade) exemplifica a distingdo mencionada.

Sobre a moral da llustracdo ou do Iluminismo, que, além de “trés caracteristicas

comuns a praticamente todas as teorias ou sistemas morais do século XVII, o

28



cognitivismo, o individualismo e o universalismo” (ROUANET, 1989, apud FREITAG,
1992, p. 32), ela também

(...) rejeita, pois a versao religiosa do pecado original fundamenta-se na razao,
sublinha a responsabilidade do individuo por seus atos e defende a igualdade
dos homens entre si. Essa matriz basica da moralidade da llustracédo
materializou-se, no final do século XVIII, na Declaracdo dos Direitos Humanos,
gue, 200 anos depois, ainda ndo perdeu a sua atualidade e viruléncia.
(FREITAG, 1992, p. 33)

Nessa continuidade, Rousseau e Kant representam bem a teoria moral desse
periodo e, através de suas concepc¢des, avancaremos sobre o entendimento a que esse
capitulo se propoe.

O primeiro deles, Rousseau (1712-1776), publica duas significativas obras que
refletem seu sistema moral, Emilio e O contrato social. “No Emilio, Rousseau discute o
desenvolvimento e a educacao necessarios da consciéncia moral de um cidadéo ideal,
n"O contrato social, discute a construcdo de um corpo politico (republica) ideal, como
um habitat saudavel para o seu Emilio” (FREITAG, 1992, p. 34), abordando em uma
obra a temética com maior foco no sujeito e na segunda, respectivamente, focando na
sociedade em que Emilio estara inserido.

O segundo é Kant (1724-1804), que, segundo Freitag (1992), também tem duas
principais obras que acomodam a esséncia da sua teoria moral: Fundamentacdo da
metafisica dos costumes e Critica da razao préatica.

Na primeira obra, entre outras questdes, 0 pensador apresenta a formulacdo do
seu imperativo categorico, a referéncia maxima da moralidade para si (1974): “Age de
forma tal que nunca uses a humanidade, seja em tua pessoa seja na pessoa de outrem,
como meio mas somente e sempre como fim” (apud FREITAG, 1992, p. 50); “Age de
modo que a maxima de tua vontade possa servir simultaneamente como principio de
uma legislagcao geral” (ibidem, p. 49). Na segunda, desenvolveu uma metafisica dos
costumes (ibidem, p. 46), igualmente decidindo tratar o foco no sujeito e na sociedade
em momentos distintos, compreendendo-os dessemelhantes, porém néo isolados.

Mas é através de Hegel (1770-1831) que compreenderemos definitivamente a

diferenca entre moral e ética.
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Hegel, com efeito, insere na concepcdo da Moralitdat’® a ideia de uma
consciéncia moral subjetiva que sabe da existéncia de um todo social
objetivado, que constitui a condicdo material de sua realizacdo. Da mesma
forma que Sittlichkeit, como moralidade institucionalizada nas formas sociais da
familia, da sociedade civil e do Estado, sabe da existéncia e da necessidade de
atuacao, no seu interior, de consciéncias morais subjetivas, singularizadas em
individuos concretos. Com isso, Hegel deixa claro que o ponto de vista moral do
sujeito, com sua acdo e seu julgamento, ndo faz sentido fora de um corpo
social. Este, por sua vez, precisa ser regido por principios éticos, normas de
acado, vdlidas para todos e conscientizadas e respeitadas por cada um. O
Estado ou a sociedade (civil) ndo teriam existéncia propria se ndo fossem
mantidos e renovados em sua existéncia ética por sujeitos dotados de liberdade
de acdo, moralmente conscientes da responsabilidade que essa liberdade Ihes
impde, os quais reconhecem como validas as leis gerais do todo societario.
(FREITAG, 1992, p. 58)

Distanciando-se definitivamente do imperativo categorico de Kant, que acreditava
numa moral a priori, fora da experiéncia, precedente a qualquer acédo, enquanto Hegel
defendia que a moralidade € o resultado dessa acdo em conjunto com a experiéncia
(FREITAG, 1992, p. 59). A acado é o ponto de partida e o ponto de chegada de toda a
teoria hegeliana sobre moral e ética.

Seguiremos emprestando de Hegel essa compreensao de moralidade e eticidade
sob o ponto de vista da relacéo entre as duas terminologias, contudo ndo abracaremos
outros conceitos por ele desenvolvidos.

Nesse instante, o foco € diferenciar a moral da ética, e Hegel esclarece essa
questdo quando determina que a moralidade se refere a uma consciéncia moral
subjetiva e a eticidade, a moralidade institucionalizada, ou seja, a objetivacdo da
moralidade coletiva representada pelas instituicdes familia, sociedade civil e Estado
(ibidem, p. 58).

E essa percepcdo que aproveitaremos no presente trabalho, compreendendo a
moralidade como a consciéncia moral que responde a questao “como agir” e como uma
construcdo subjetiva do sujeito, embora ndo segregada e isolada do seu contexto
social, e a eticidade como a objetivagdo da moralidade no espaco coletivo e
institucionalizado.

Decidimos abordar de forma breve e sucinta, nos paragrafos anteriores, 0s

gregos, os filésofos da llustracdo e Hegel sobre a questdo da moralidade na

13 Moralitdt, segundo Bérbara Freitag, pode ser traduzido por moralidade e Sittlichkeit por eticidade (1992, p. 57),
mas para evitar mal-entendidos, decide manter os termos alemaes.
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perspectiva filosofica, porque foi nessa perspectiva que os conceitos e as categorias
sobre tal questdo foram amadurecidos e definidos, e tudo o que segue, com respaldo
nos autores mencionados, reforca, reconstroi ou refuta o que por eles foi elaborado e
conceituado.

Como afirma Freitag (1992), “a precisédo conceitual sempre foi e sempre sera um
dos grandes méritos da filosofia. Essa verdade também se aplica ao tema da
moralidade aqui tratado” (p.77).

Apesar de utilizarmos o entendimento de Hegel para diferenciar a ética da
moralidade, Lawrence Kohlberg e sua teoria do desenvolvimento moral, influenciado
pelo imperativo categoérico de Kant, assim como por Piaget e sua teoria sobre o
desenvolvimento cognitivo, foi o primeiro mote tedrico inspirador para o repensar do
processo de formacéo escolar sob a perspectiva da ética e da moralidade, na busca por
compreender como o desenvolvimento nessa dimenséo esta, ou ndo, sendo trabalhado
no curriculo escolar brasileiro oficial.

Antes de aprofundarmos sobre o primeiro mote tedrico, esclareceremos a
aparente contradicdo referencial - distincdo entre os termos baseada em Hegel e
inspiragdo na teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg, influenciado por Kant,
através da proxima citacdo e paragrafos, que possibilitardo compreender as escolhas
bibliogréficas, quando certamente tal contradicdo serd descartada. Como Bérbara
Freitag (1992) afirma, o proprio Hegel bebe nos conceitos Kantianos, ele

(...) jamais contestou a validade tedrica e epistemoldgica desses conceitos. Ele
utilizou-se deles, dialetizando-os. (...) ndo somente passam a ser conceitos-
chave de toda e qualquer teoria moral, como adquirem vida e dindmica préprias
em cada um dos sistemas filoséficos considerados. (p.77)

Contudo, é fato que suas teorias apresentam pontos opostos. Como ja
mencionado, Kant defende uma consciéncia moral subjetiva a priori, antes e fora da
experiéncia, ndo a relacionando com o contexto social do sujeito, enquanto Hegel a
compreende impossivel fora da sociedade, fora de um recorte especifico de lugar e
tempo. Para Hegel, a moralidade deve ser transformada em uma questéo de eticidade,
em que esta absorve aquela, fortalecendo a perspectiva sociolégica em sua teoria, a

medida que Kant mantém o foco no individuo e seu processo de racionalidade.
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Porém, mesmo que uma teoria se oponha a outra, ndo significa que se abstenha
de alguns encontros, a exemplo de que tanto Kant quanto Hegel reconhecem “no dever,
como internalizacdo da lei objetiva, o principio regulador da acdo moral do individuo,
como reconhece na lei universal aceita, respeitada e seguida por todos a expressdo da
vontade e da razdo dos homens” (FREITAG, 1992, p. 70), mostrando-nos que aborda-
los em um mesmo trabalho, a depender da argumentacdo, ndo configura incoeréncia
teorica.

Outro aspecto relevante é o fato de que Kant, entre todos os filésofos que se
preocuparam com a questdo da moralidade até entdo, “certamente foi o fildsofo que
levou esse trabalho de elaboragéo conceitual ao maior refinamento, inserindo cada
conceito em seu sistema filosofico sofisticado, detalhado e equilibrado” (p. 77),
servindo de base e referencial tedrico para muitos pensadores a posteriori e,
juntamente com sua metafisica, direcionou seu trabalho rigorosamente ao campo
filoséfico e a busca da esséncia, ndo apresentando em seus textos elementos possiveis
para a distingdo entre moralidade e eticidade.

A partir do capitulo subsequente, quando discutiremos 0s pontos de intersegao
entre os documentos oficias que orientam a educacdo nacional e a ética, referimo-nos
sempre a expressdo formacdo ética e ndo formacdo moral e a utilizamos, por isso,
consideramos importante abordar a reflexdo baseada em Hegel sobre a diferenciacéo
entre os termos ética e moralidade, mas ndo pretendemos com isso engendrar e
formalizar uma hierarquia e hiato entre os termos, pois se assim o fosse, estariamos
sendo contraditérios, tendo que o préprio Hegel assumir sua fluidez, interdependéncia e
necessariamente sua coexisténcia.

Fazemos uso da expressdo formacdo ética pelo enfoque especifico que a
pesquisa apresenta sobre o impacto da acdo do homem na coletividade instituida, ou
seja, sobre as respostas da postura ética na sociedade da qual faz parte, bem como por
reconhecermos que se escolhéssemos a expressao formacdo moral, seria necessario
investigar rigorosamente o desenvolvimento moral, requerendo, para tanto,
aprofundamento na dimensdo dos saberes da psicologia, 0 que essa pesquisa

certamente nao daria conta de atender.

32



Por isso, apenas apresentamos grande referéncia para tal desenvolvimento:
Lawrence Kohlberg e sua teoria sobre o desenvolvimento moral, como um
direcionamento da compreensdo da construcao subjetiva, fazendo questéo de reforcar
que a formacdo ética ndo acontece separadamente da formacdo moral, mas apenas
por questbes didaticas e metodoldgicas, precisamos optar pelo uso e aprofundamento
de apenas uma delas.

Retomando esse importante referencial, Lawrence Kohlberg, descrito ha algumas
paginas como mote tedrico inspirador para repensar a formacéo escolar, apresenta-nos
uma teoria que muito enriguece a compreensdo e a percepcado sobre o
desenvolvimento moral e, consequentemente, sobre a formacédo ética. Discorreremos
uma sintese que justificara esse lugar que o autor ocupou ha vigente pesquisa, mas
nao avancaremos no estudo geral sobre o desenvolvimento moral por razdes ja
explicitadas nos paragrafos anteriores.

Kohlberg, por meio da autora Biaggio (2002), apresenta-nos sua teoria
estruturalista relativa ao desenvolvimento do julgamento moral através de uma
sequéncia invariavel e universal de estagios, determinando a existéncia de seis deles,
agrupados em trés niveis distintos. Esclarece que, embora reconhecga a existéncia de
seis estagios, nem todas as pessoas desenvolvem até o ultimo deles, na verdade,
“apenas 3% a 5% das pessoas apresentam tal tipo de raciocinio” (BIAGGIO, 2002, p.
29).

Essa constatacdo levou Kohlberg e outros tedricos a discutir a validade desse
estagio. No entanto, em momento posterior, defenderam e reafirmaram a sua
existéncia, “ndo apenas como necessidade tedrica, mas também como realidade
empirica” (p. 30), no capitulo intitulado O retorno do estagio 6: seu principio e ponto de
vista moral (KOHLBERG, BOYD & LEVINE, 1990, apud, BIAGGIO, 2002, p. 100).

Segundo Biaggio (2002), Lawrence Kohlberg tinha pretensdes de exercer a
fungcdo de psicologo clinico até conhecer as teorias de Jean Piaget sobre
desenvolvimento moral de criancas e adolescentes, teorias que o fascinaram e
influenciaram sua carreira académica, inclusive com a construcdo de sua propria teoria
sobre o desenvolvimento moral. Conceitos como o da dimensdo heterondmica-

autonbmica e dos estagios universais de sequéncia invariante do desenvolvimento
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cognitivo estdo presentes como referencial tedérico na base conceitual da teoria
kohlberguiana.
Os trés niveis que acomodam 0s seis estagios sao: o pré-convencional (estagios

1 e 2), o convencional (estagios 3 e 4) e o pds-convencional (estagios 5 e 6).

O nivel pré-convencional é caracteristico das criangas menores de 9 anos, de
alguns adolescentes e de muitos criminosos adolescentes e adultos. O nivel
convencional é o da maioria dos adolescentes e adultos da sociedade norte-
americana (Colby & Kohlberg, 1984). Diriamos, também, que isso
provavelmente ocorre em outras sociedades ocidentais, inclusive na brasileira
(Biaggio, 1975; 1976), e talvez mesmo nas sociedades ndo ocidentais (Snarey,
1985). O nivel pés-convencional é alcancado por uma minoria de adultos (em
torno de 5%), geralmente depois dos 20 a 25 anos de idade”. (BIAGGIO, 2002,
p. 23)

No estagio 1 (Orientagao para a punigao e a obediéncia), “a moralidade de um
ato € definida em termos de suas consequéncias fisicas para o agente. Se a acdo é
punida, estd moralmente errada; se ndo é punida, esta moralmente correta” (BIAGGIO,
2002, p.24).

No estagio 2 (Hedonismo instrumental relativista), a moralidade € medida em
termos do prazer e da satisfacdo das necessidades da pessoa que a pratica.

No estagio 3 (Moralidade do bom garoto, de aprovacdo social e relacbes
interpessoais), temos a moralidade do conformismo a esteredtipos, o comportamento
moral correto € aquele que leva a aprovacao dos outros.

No estagio 4 (Orientacdo para a lei e a ordem) ha um “grande respeito pela
autoridade, por regras fixas e pela manutencdo da ordem social. Deve-se cumprir 0
dever” (p. 26).

No estagio 5 (A orientacdo para o contrato social), as leis ja ndo tém a mesma
forca e representatividade apenas por serem leis, elas precisam ser justas e sao
questionadas.

No ultimo e mais alto estagio, o 6 (Principios universais de consciéncia), 0
individuo “reconhece os principios morais universais da consciéncia individual e age de
acordo com eles” (p. 27) independentemente das leis e regras socialmente
estabelecidas, € a “moralidade da desobediéncia civil’ (ibidem) dos revolucionarios

pacifistas e dos martires, por exemplo.

34



Essa rapida explanacdo sobre os seis estagios do desenvolvimento moral
estabelecidos por Lawrence Kohlberg (apud BIAGGIO, 2002) nos permite avancar na
compreensao de que eles refletem e devem obedecer ao raciocinio de justica e
benevoléncia, pois sdo esses 0s cernes da moralidade, ndo as emocdes (sentimentos)
ou acdes (comportamento). A moralidade como uma atitude de respeito pelas pessoas,
pela dignidade humana e pelas regras, aproxima-se, dessa forma, do pensamento
kantiano, entdo quanto mais proximo da justica e da benevoléncia, mais alto o estagio
em que o individuo se encontra.

Assim como Piaget (BIAGGIO, 2002), Kohlberg acreditava na passagem da
heteronomia a autonomia como um processo inerente ao desenvolvimento do sujeito e
propds que serd nesse processo que a escola devera intervir e exercer sua funcao
social na tentativa de promover o desenvolvimento moral dos seus alunos.

E quando ele langa sua proposta “Comunidade Justa’, que pode ser
compreendida como a aplicabilidade de sua teoria do desenvolvimento moral pela
implementacéo da técnica de discussdo dos dilemas morais em um grupo formalmente

instituido.

A técnica de discussdo de dilemas morais de Blatt e Kohlberg supbe a
formacgdo de grupos de 10 a 12 sujeitos, idealmente de diferentes estagios de
maturidade moral, que debatem dilemas sob a orientagdo de um coordenador,
gue geralmente € um psicélogo, orientador educacional ou professor. Os
resultados de diversos programas desse tipo comprovam sua eficacia, de
acordo com a revisdo de Higgins (1980) e com pesquisas no Brasil (Biaggio,
1985). (...) O método promove a educagdo moral sem usar de doutrinacdo nem
de relativismo. (BIAGGIO, 2002, p. 51)

Método no qual o papel do mediador, lider da discussdo, € modelado em
Socrates, pois deve engajar um dialogo moral respeitoso, com a presenca de
pensamentos e posicionamentos afins e/ou conflitantes e a possivel solu¢cado proposta
pelo grupo, nunca unilateralmente pelo lider. Este ndo esta ali para apresentar solucdes
prontas, mas esta para estimular a busca do aluno, o convivio e a discussao salutar,
assim como seu empoderamento e engajamento na gestao da sua comunidade.

Essa proposta apresenta importantes pontos em comum com a gestao
democratica e o papel do docente na perspectiva de uma formacado ética e para a

cidadania, contudo, deixamos para retomar tais questdes no proximo capitulo.
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A proposta da “Comunidade Justa” foi inicialmente aplicada em uma
penitenciaria feminina e, posteriormente, na Cambridge High School, uma escola
grande e publica no Estado da Geodrgia, Estados Unidos. A experiéncia foi chamada de
Cluster School, e no capitulo seguinte (item 3.3) também falaremos um pouco sobre
ela. Funcionava como uma escola alternativa dentro de uma outra escola, onde foi
construido um curriculo préprio que se integrava ao curriculo da escola sede, para
vivenciar as experiéncias que o programa julgava necessarias para a aplicacdo da
teoria do desenvolvimento moral e do método de discussdes dos dilemas morais.

A experiéncia contou com a expressiva e efetiva participacdo de todos os
integrantes da comunidade escolar em praticamente todas as questdes que envolviam
a escola, desde questdes disciplinares a burocraticas, sendo possivel comprovar ao

final que:

Ha evidéncia de que o enfoque da “comunidade justa” pode levar a criagdo de
fases e estgios altos na atmosfera moral, que, por sua vez, influenciam a
maneira pela qual os estudantes tratam uns aos outros. Além disso, os dados
de Power* sugerem que se possa estimular a mudanca de estagio moral
dentro do enfoque “comunidade justa”. (BIAGGIO, 2002, p. 62)

Desta forma, concluiu-se pela efetividade do método em uma formacao
intencionalmente democratica e ética, que mobiliza esforcos e estabelece como
compromisso basilar o desenvolvimento moral de seus membros que, com base nesse
desenvolvimento, outras habilidades igualmente deverdo ser construidas. Foi uma
proposta vanguardista, relevante e que nos ensina um caminho, ou pelo menos
algumas estratégias, no percurso da implantacdo de uma formacdo verdadeiramente
comprometida com a ética e a cidadania.

Por meio dessa importante teoria e constatagéo, justificamos a razéo pela qual
Kohlberg acomoda o titulo de mote teorico inspirador da atual pesquisa.

O pensador nos inquietou e motivou a investigar e perceber a nossa escola
dentro do contexto da moralidade. Inicialmente desejavamos uma pesquisa in loco, no

chéo da escola, ja pesquisando a aplicabilidade dos principios éticos no cotidiano e no

14 POWER, F. C. 1980. Moral education through the development of the moral atmosphere of the school. The
Journal of Education Thought, 15, 1, 4-19.
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curriculo escolar. Porém, em uma escola com tantos desafios e conflitos
basilares/estruturais, ndo seria possivel avancar para uma investigacdo de tal natureza
e em tal endereco, porque sequer estariam claros quais e se de fato havia compromisso
com principios éticos no projeto educacional nacional.

Portanto, buscamos o start, o ponto de partida que deveria guiar a escola
brasileira nessa perspectiva; buscamos nos documentos oficiais que regulam e
norteiam a educacdo nacional o0 modo como esses principios estdo delineados e
estabelecidos, para entdo, em uma pesquisa futura, usar os dados coletados como
base para perceber e analisar, além da aplicabilidade e da viabilidade daquilo
constatado, analisar também o cotidiano escolar a luz da perspectiva ética.

Neste capitulo, trouxemos Saviani (1994, 1996 e 1999), Pérez Gomez (1998) e
Charlot (2013), apresentando reflexdes que definem a funcéo social da escola; Freitag
(1992) esclarecendo sobre questdes da moralidade e sua interdisciplinaridade; Hegel
(apud FREITAG, 1992), com a compreensao conceitual dos termos ética e moralidade,
assim como alguns limites fronteiricos entre ambos; e Kohlberg (apud BIAGGIO, 2002),
com sua teoria sobre o desenvolvimento moral e a experiéncia da “Comunidade Justa”,
para comprovar a importancia da intervencdo consciente, intencional e planejada na
formacao escolar, podendo gerar impacto, transformacéo e amadurecimento do sujeito
em formacg&o, numa perspectiva critica, ética e cidada.

E nessa escola que, discutida e desvendada no atual capitulo, com essa funcéo
social, esclarecida sobre a ética e a moralidade, acreditamos ser possivel resistir ao
carater conservador e reprodutivista que ela ainda tem e efetivar uma formacao
verdadeiramente comprometida com o desenvolvimento moral e ético dos seus sujeitos.

Estabelecidos tais entendimentos, podemos iniciar a andlise e a investigacdo dos

documentos oficiais que regulam e norteiam a educacgéo nacional.

3. Pontos de intersecéao entre ética e os documentos oficiais

No presente capitulo, desenvolvemos uma andlise amiide dos documentos

oficiais que regulam e norteiam a educacéo brasileira, buscando compreender qual a
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concepcao da formacéo ética para eles, como eles conduzem essa temética e se hd um
compromisso real com ela.

Os documentos selecionados ja foram explicitados na introducdo do presente
trabalho e, para tal investigacdo, procedemos a uma analise documental detalhada e
critica, estabelecendo conexfes com o referencial tedrico sempre que necessario e
estabelecendo também conexdes entre os documentos pesquisados. Descobrindo
desta forma, além dos pontos de intersecao entre a ética e os documentos oficiais, 0s
pontos de intersecao significativos entre eles proprios.

Quando discutimos educacgédo, seja em ambiente formal ou em ambiente
informal, este sem exigéncia de critérios especificos e/ou cientificos, todos aparentam
ter uma opinido “acertadamente” formulada sobre o assunto. Mesmo que essa opiniao
revele para aqueles que estudam e pesquisam educagdo insipiéncia e
desconhecimento, essa tematica ganhou notoriedade e pode ser considerada quase
como de dominio publico.

Claro que, como instituicdo integrante do corpo social, ela, a educacéo, deve ser
analisada, visitada, avaliada e discutida pela comunidade de uma forma geral. No
entanto, esse necessario envolvimento requer cautela, pois a presenca marcante dos
sujeitos sociais impregnada de clichés e posicionamentos rasos e/ou alienados parece
ganhar forga, transformando-os em discursos oficiais, reconhecidos e validados
socialmente antes mesmo da busca pela compreensédo, reconstrucdo, formacédo e
ampliacdo da visao primaria para entao eleva-la a um patamar de maior propriedade, o
que contribui para um descompasso sobre a real funcdo da instituicdo assumida pelo
Projeto de Nacdo através dos Orgdos estatais e a funcdo deliberada através de
discursos populares informais.

Faz-se necesséario considerar esse descompasso, uma vez que a presente
pesquisa apresenta como importante premissa para a argumentacdo de defesa da
formacdao ética no curriculo escolar sua funcéo social, tal qual o entendimento abordado
no capitulo anterior.

O que tal descompasso nos revela € que, muitas vezes, essa funcdo assume
entendimentos distintos quando nos referimos ao que defende a sociedade civil de uma

forma geral e os académicos e especialistas da area educacional.
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Referimo-nos a esse tdpico ainda na introdugcéo do atual trabalho (p.18) quando
mencionamos a simbiose malsucedida entre o papel da instituicdo familia e o papel da
instituicdo escolar como uma crise identitaria reforcada no discurso ordinario. A escola
devem ser atribuidos o seu fundamental papel para a transformacdo social e a
superacdo das desigualdades na construcdo de uma sociedade justa e solidaria.
Entretanto, ela € uma das instituicbes sociais necessarias a essa conquista, ndo
repousam nela e somente nela a salvacdo e a solucdo de todos os problemas, como
aparece em muitos discursos nao cientificos e romanticos alimentados pelo vetor
midiatico, que colocam o professor e o profissional da educac¢do ocupando o lugar e a
funcd@o de um super-herdi e que, se assim o fosse, deveriam ter superpoderes e exercer
um trabalho sobre-humano, desconsiderando, por sua vez, as significativas implicacdes
da profissédo docente.

E preciso compreender genuinamente qual o papel da educacéo escolar, dos
saberes docentes e discentes, as tensdes e contradicdes dentro da escola e como se
ddo os processos de aprendizagem para entdo construir ou propor qualquer
entendimento e/ou “modelo” de educacao escolar.

Com essa constatacdo, atribuimos um importante papel da universidade na
investigagdo, no entendimento, na construgdo, no esclarecimento e na defesa de cada
saber, categoria, espaco, instituicdo etc. E no ambiente académico que se encontra o
solo mais fértil para as descobertas e 0 amadurecimento tedrico-pratico para entdo
fomentar as articulacdes necessarias para que suas sinteses ultrapassem as fronteiras
da universidade e subsidiem as iniciativas institucionais e as politicas publicas que
guiardo 0s prOximos passos, nesse caso, da educacdo nacional e, por isso, sua
importancia incontestavel. E elementar perceber e verbalizar essa presenca da
academia na construgcdo e reconstrugdo social através das agbes propostas pelos
orgaos e instituicbes gestoras que sado engendradas, fundamentadas e amadurecidas
dentro da universidade, argumento que valida também a importancia da atual pesquisa
dentro do campo da ética, pois é nesse espaco vivo de conhecimento/reflexdo/acdo que
se compreende e repensa a realidade. Essa tematica é de tal magnitude que no tempo
presente ndo € possivel contempla-la adequadamente, reservando a esse topico um

possivel problema para investigacdo em futuro doutoramento.
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E do nosso interesse ratificar, quando abordamos esse assunto, que ¢ aceitavel,
inclusive esperado, que o cidadao ordinario expresse suas ideias, mesmo que elas
revelem a superficialidade do conhecimento que obtém sobre o tema, uma vez que a
construcdo social € produzida por todos, ndo apenas por especialistas.

A construcdo social acontece no didlogo, na interagdo, nos encontros e
desencontros, como afirma Magalhdes (2004), “A sociedade e o conhecimento
produzido em seu interior originam-se basicamente de relacbes sociais. Individuos
interagindo com outros individuos” (p.236). Contudo, acredita-se ou se espera que
documentos oficiais que norteiam a compreensao, a regulacao e a construcao de uma
nacdo experienciem e proporcionem o atravessar desses diagnésticos primarios e
avancem ao aprofundamento dialético tedrico-pratico, rumo a fidedigna compreenséao
possivel naquele tempo e espaco do tema tratado. Espera-se que 0s conceitos e as
direcbes possam de forma segura representar o que de melhor se compreende sobre
aguele processo discriminado.

E o0 que se espera da Constituicdo, é o que se espera dos documentos oficiais
nos quais se baseia a educacéo nacional, a exemplo da Constituicdo Federal de 1988,
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n°9.394/96), dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) e das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Basica (2013).

Nesse momento, € interessante esclarecer o caminho legislativo pelo qual
percorreram as leis e as diretrizes que ordenam e conduzem a educacéo brasileira,
caminho esse resumido aqui em poucas linhas na exclusiva intencionalidade de situar
na dimensao histérica os documentos a serem tratados nessa pesquisa.

Segundo Saviani (2010), no transcurso do século XIX, com a emergéncia dos
Estados Nacionais, houve a implantacdo de sistemas nacionais de ensino na Europa,
Ameérica do Norte e também Ameérica Latina (Argentina, Chile e Uruguai) na intencdo da
erradicacao do analfabetismo e universalizacdo da instru¢do popular. No caso do Brasil,
um atraso significativo dessa iniciativa engendrou um “déficit histérico imenso no campo
educacional” (SAVIANI, 2010, p. 770). Apenas na década de 1930, com o “Manifesto
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dos Pioneiros da Educagédo Nova™® e com a Constituicdo Federal de 1934, durante o
governo de Getulio Vargas, foi prescrita “a exigéncia de fixacdo, pela Unido, das
diretrizes da educacao nacional e a formulagao do Plano Nacional de Educacgao” (2010,
p.775-776), atualizando sob uma nova perspectiva a tematica da educacao.
Infelizmente, as diretrizes e o Plano Nacional ficaram no campo da intencionalidade,
ndo chegaram a ser construidos naquele recorte do tempo.

Saviani (2010, p. 776) ainda afirma que, novamente, na Constituicdo de 1946, o
compromisso com as diretrizes e bases da educacao foi reiterado por parte da Unido.
No entanto, o projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a
primeira LDB, foi enviado pelo Poder Executivo ao Legislativo apenas em 1948, levando
13 anos entre o debate inicial e o texto final, sendo aprovado apenas em 20 de
dezembro de 19616, jA no governo de Jodo Goulart, no periodo chamado Nacional
Desenvolvimentismo, processo de desenvolvimento pelo qual a economia brasileira, no
periodo poés Segunda Guerra Mundial, buscou incrementar politicas de
desenvolvimento que visassem a lhe garantir meios de integracdo a nova ordem
econdmica mundial, que comecava a se desenhar!’.

De 1971 a dezembro de 1996, a educacdo brasileira obedecia a Lei Federal
5.692, de 11 de agosto de 1971, correspondente a segunda LDB. Lei esta aprovada em
meio ao regime militar, durante o governo de Emilio Garrastazu Médici, que, em seu
texto, propunha “proporcionar aos educandos a formacdo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealizacéo,
preparacao para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1997,
pag.14), contemplando a formacdo em “moral e civica” como disciplina regular
obrigatdria e apresentava um projeto societario com clara intencionalidade de formacao

nacionalista e em defesa do regime militar.

15 Redigido por Fernando de Azevedo, o Manifesto, que tem como signatérios 25 intelectuais, entre eles Anisio
Teixeira, Paschoal Lemme, Afranio Peixoto, Lourengo Filho e Cecilia Meireles, foi escrito em meio a reordenagao
politica ap6s a Revolugdo de 30. E considerado um marco no projeto de renovagio educacional no Brasil, defendia
uma escola Unica, publica, laica, obrigatdria, gratuita e propunha um plano geral para educagao.

16 L ei n2 4.024, de 20 de dezembro de1961. A primeira Lei de Diretrizes e Bases na nac¢3o brasileira.

7 Informac3o retirada da pégina oficial do Grupo de Estudos e Pesquisas “Histdria, Sociedade e Educacdo do Brasil
(HISTEDBR) ”, UNICAMP, coordenado por Dermeval Saviani. Disponivel em: www.histedbr.fe.unicamp.br. Acessado
em: 20/04/2017.
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Durante a década de 80, com o retorno a democracia politica, uma grande
expectativa sobre os processos politicos e sobre o conjunto de instituicdes sociais

levantou e canalizou a atencéo da sociedade civil.

No plano educacional, e apesar dos limites impostos ao retorno a
institucionalidade democratica pela persisténcia do autoritarismo, a abertura
politica levou varios prefeitos e governadores de oposicdo ao governo militar e
seus secretarios de educacdo a procurar impelir modificacbes no sistema
educativo, que incluiam reformas estruturais e curriculares focalizadas na
ampliacdo e melhoria da escola publica. (BONAMINO e MARTINEZ, 2002, p.
370)

Foi nessa perspectiva e solo democraticos que a nova Constituicdo Federal de
1988 (CF) apresentou suas propostas para a educacédo e foi iniciada a elaboracdo da
nova LDB, que teve um longo periodo gestacional desde o ano de 1988 até seu
nascimento apenas no ano de 1996, reafimando a CF/88 no que diz respeito a
responsabilidade da Unido em colaboracdo com os estados, Distrito Federal e
municipios, em estabelecer as diretrizes para orientar os curriculos e os conteudos
minimos da Educacéo Bésica.

Ainda durante o processo de elaboracdo da nova LDB, no ano de 1990, segundo
texto oficial dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), com a participacao
da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, sediada pela Tailandia, na cidade de
Jomtiem, planejada pela Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial, assim como
com a Declaracdo da Nova Delhi, o Estado oficializou um arduo e longo caminho de
reconhecimento do espacgo escolar como campo carente de recursos e hospedeiro de

sua ideologia. Essas mobiliza¢des internacionais

(...) resultaram posi¢cBes consensuais na luta pela satisfacdo das necessidades
béasicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educacgéo
fundamental e de ampliar as oportunidades de aprendizagem para criancgas,
jovens e adultos. (BRASIL, 1997, p.14)

Como fruto desse compromisso internacional, aliado aos interesses ideoldgicos

do Estado e em consonancia com o que prescreve a Nova Constituicdo de 1988, o
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Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003) foi elaborado pelo Ministério da
Educacao e Desporto e aprovado no ano de 1993, sendo apresentado pela primeira vez
na Conferéncia Mundial de Nova Delhi. Nesse Plano, o objetivo declarado é “assegurar,
até o ano de 2003, a criancas, jovens e adultos, conteddos minimos de aprendizagem
que atendam as necessidades elementares da vida contemporanea” (BRASIL, 1993,
p.12). Apresentando um conjunto de diretrizes politicas, anuncia buscar a recuperacao
e universalizacdo da escola fundamental, propondo investir na equidade, na qualidade
e na erradicacdo do analfabetismo.

Em seu texto, relembra o compromisso firmado entre todos os signatarios da
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, elaborada pela Conferéncia de
Educacdo para Todos, porém ndo apresenta uma proposta concreta de intervencao
curricular na escola, apenas diretrizes politicas, reafirmando, assim como ja estabelece
a Constituicdo de 88, “a necessidade e a obrigagdo de o Estado elaborar parametros
claros no campo curricular, capazes de orientar as acdes educativas do ensino
obrigatério” (BRASIL, 1997, p.14). Demanda que também estara presente em carater
obrigatério na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°9.394/96),
ratificando 0 mesmo compromisso.

Foi nesse contexto que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram
elaborados, inicialmente apenas para os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° a 4°
séries - nomenclatura utilizada antes da lei que altera a duracédo dessa etapa de 8 para
9 anos). O documento, aprovado no ano subsequente a aprovacdo da Nova LDB em

1996, declaradamente anuncia sua funcgéo de:

(...) orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
socializando discussBes, pesquisas e recomendacdes, subsidiando a
participagdo de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que
se encontram mais isolados, com menor contato com a producdo pedagdgica
atual. (BRASIL, 1997, p.13)

Ele € composto por 10 volumes: a Introdugdo, seis documentos referentes as
areas de conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia,
Geografia, Arte e Educacdo Fisica) e mais trés volumes com seis documentos

referentes aos Temas Transversais. Um desses trés volumes é o documento Etica,

43



sobre o qual discutiremos posteriormente, outro aborda os documentos de Pluralidade
Cultural e Orientac@o Sexual e o terceiro apresenta os temas Meio Ambiente e Saude.
Os PCN intencionavam apresentar uma proposta flexivel, de natureza aberta,

funcionando com um conjunto de proposicées que orientariam o curriculo escolar,

(...) ndo configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo
(...) estabelecendo o nicleo 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 formulacdo de propostas curriculares que serviriam de base as
escolas estaduais, municipais e particulares, situadas em seu territério,
compondo, assim, seus respectivos sistemas de ensino. (BRASIL, 1997, p.13)

Buscando atender ao art. 9°, inciso IV*¥® da LDB/96 e ao art. 210°'° da
Constituicdo Federal, em seu texto, os PCN intitulam-se como “principio da base
nacional comum” (BRASIL, 1997, p.14), embora ndo sejam executados em carater de
lei, 0 que significa dizer que n&o ocuparam a categoria de obrigatoriedade.

No ano de 1998, a Resolugdo CEB n° 2, de 7 de abril?®, entrou em vigor a partir
da sua data de publicacdo no Diario Oficial da Unido, em 15 de abril daquele ano. Ela
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, que, em seu

texto original, sdo definidas como

(...) conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimento da educacdo bésica, expressas pela Camara de Educacéo
Bésica do Conselho Nacional de Educacdo, que orientardo as escolas
brasileiras dos sistemas de ensino na organizagdo, articulagéo,
desenvolvimento e avaliagdo de suas acdes pedagédgicas. (Camara de
Educacao Bésica, 1998, p. 1)

Nessa resolucdo foram listadas 7 diretrizes nas quais as escolas deveriam

embasar suas agbes pedaglgicas, seu projeto politico-pedagégico e,

18 Art. 92 A Unido incumbir-se-a de: IV — estabelecer, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os
municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
nortearao os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar formagao bdsica comum;

19 Art. 210. Ser3o fixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formac3o basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

20 Em anexo (Anexo 1).
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consequentemente, todo o seu curriculo. Ja na primeira diretriz, a resolucdo estabelece

0s principios norteadores para o Ensino Fundamental:

I- As escolas deverdo estabelecer como norteadores de suas acdes
pedagégicas: a) os principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum; b) os principios dos Direitos e
Deveres da Cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democratica; ¢) os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da
diversidade de manifestacdes artisticas. (CAmara de Educagédo Bésica, 1998, p.
1)

Logo, acentuando a importancia dos principios éticos e da construcdo e
formacdo do individuo para a cidadania desde o primeiro instante. Questdes que
também trataremos de discutir com maior profundidade quando estivermos analisando
o documento além desse breve passeio historico.

No entanto, optamos por analisar com maior aprofundamento as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Basica (DCN) por serem mais atuais e,
inevitavelmente, mais minudenciadas e robustas. Foram homologadas no ano de
20102! e posteriormente revisadas e publicadas em 2013, juntamente com as diretrizes
especificas para cada etapa e modalidade que as compdem. Deixamos claro aqui que
analisamos tdo somente o texto das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Béasica, uma vez que o foco principal da pesquisa sdo as séries iniciais do
Ensino Fundamental, que esta contemplado na Educacéo Bésica.

Tanto no primeiro documento quanto no segundo, publicados, respectivamente,
em 1998 e 2010, o sentido adotado para as diretrizes € o mesmo, contudo, como
mencionamos no paragrafo anterior, o documento mais recente apresenta uma
perspectiva ampliada e um texto mais robusto e coerente com as exigéncias da
Constituicdo Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996 e da demanda social que a instituicdo escolar vem assumindo. Ele enxerga e
possibilita maior detalhamento dos nortes e das metas escolares a nivel nacional e
propde organicidade, sequencialidade e articulacdo entre as diferentes etapas da
educacao.

21 As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educac3o Bésica foram publicadas em 2010, porém a fonte
acessada nessa pesquisa esta no livro publicado pelo Ministério da Educac¢do no ano de 2013, compilando todos os
pareceres e resolucGes aprovados e homologados para todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica.
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Com a alteracao sofrida no Ensino Fundamental - reestruturagcdo do seu tempo
gue passa para uma duracdo de nove anos - e com a nova redacéo do inciso | do artigo
208 da Carta Magna, dada pela Emenda Constitucional n°® 59/2009, que assegura
Educacao Basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, inclusive para todos
que ndo tiverem acesso em idade propria, as primeiras Diretrizes Curriculares
Nacionais tornaram-se defasadas, por isso a rija necessidade de “atualizagcdo das
politicas educacionais que consubstanciem o direito de todo brasileiro a formacgao
humana e cidadd e a formac&o profissional, na vivéncia e convivéncia em ambiente

educativo” (BRASIL, 2013, p. 7). Estas estabelecem como obijetivos:

I-sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educag&o Bésica contidos na
Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB) e
demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagfes que contribuam para
assegurar a formacdo bésica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que
dao vida ao curriculo e a escola; ll-estimular a reflexao critica e propositiva que
deve subsidiar a formulacdo, execucdo e avaliacdo do projeto politico-
pedagodgico (...); lll-orientar os cursos de formacdo inicial e continuada de
profissionais — docentes, técnicos, funcionarios — da Educacdo Basica, 0s
sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas que o0s
integram, indistintamente da rede a que pertengcam. (BRASIL, 2013, p.63)

No relatério do Parecer que fundamenta as DCN publicadas em 2010, todos os
temas a serem tratados passavam sempre pela mediacdo de dez ideias-for¢a, nas
quais sédo abordados o papel do Estado, a questdo do direito fundamental, a gestao
democratica, o financiamento, a articulagdo da educacdo escolar com o mundo do
trabalho e a pratica social, a democratizacdo do acesso, permanéncia e sSucesso
escolar etc. Mas a ideia-forca do item IV diz muito sobre o projeto societario e sobre a
postura da educacéo brasileira intencionados por esse documento:

IV — a dimensdo articuladora da integracdo das diretrizes curriculares
compondo as trés etapas e as modalidades da Educagdo Basica,
fundamentadas na indissociabilidade dos conceitos referenciais de cuidar e
educar. (BRASIL, 2013, p.9)

Esses conceitos referenciais séo recorrentemente retomados ao longo do texto,

entoando uma perspectiva cada vez mais humanizadora, considerando a “formacgao

humana de sujeitos concretos”, levando em conta o ambiente em que vivem, seu
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contexto historico e sociocultural, suas condi¢cdes ndo apenas fisicas e intelectuais, mas
também emocionais (p.11).

Embora seja um documento publicado posteriormente aos Parametros
Curriculares Nacionais (1997), ndo encontramos em seu texto publicado em 1998
nenhuma mencao sobre eles, o0 que despertou certa inquietacdo, pois € possivel
encontrar principios, valores, objetivos e procedimentos em comum entre os dois
documentos. Nas DCN publicadas em 2010, encontramos até menc¢des importantes
sobre os Temas Transversais propostos pelos PCN, contudo, como referéncia explicita
sobre estes ultimos, foi encontrada apenas uma mengéo relevante ao termo na pagina
14, que sera analisada em momento oportuno mais adiante.

Seguindo o0 exposto acima, concordamos com Bonamino e Martinez (2002)
guando elas visualizam uma desarticulacdo e auséncia de dialogo entre 6rgdos que
direcionam a educacédo brasileira. Sinalizam uma fragilidade na relacdo entre o
Ministério da Educacao (MEC), no tempo em que o texto foi escrito, Ministério também
do Desporto e o Conselho Nacional de Educacédo (CNE), este ultimo criado pela Lei n°
9.131/95 atribuido por funcbes “normativas, deliberativas e de assessoramento ao
Ministro de Estado da Educacédo e do Desporto, de forma a assegurar a participacéo da
sociedade no aperfeicoamento da educacao nacional” (Lei n° 9.131/95). Entre essas
atribuicbes, o art. 9°, § 1°, alinea “c”, determina que compete a esse 6rgao “deliberar
sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacédo e do Desporto”.
O que significa dizer que o CNE, através da Camara de Educacdo Basica, seria

responsavel por desempenhar tal funcao.

No enquadramento legal fornecido pela CF, a nova LDB e a Lei n® 9.131/95, os
curriculos e conteddos minimos propostos pelo MEC teriam seu norte
estabelecido pela mediacdo de diretrizes curriculares que deveriam ter como
foro de deliberagdo a Cémara de Educacdo Basica (CEB) do CNE.
(BONAMINO e MARTINEZ, 2002, p.371)

No entanto, as autoras afirmam que a divulgacéo da primeira versao dos PCN
pelo MEC aconteceu antes mesmo de os conselheiros do CNE iniciarem o seu mandato
em fevereiro de 1996, marcando um dos “primeiros descompassos entre os dois 6rgaos

de Estado”. Afirmam também, através de consultas em material publicado pela
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professora Menga Ludke (1999), integrante do CNE durante dois anos, de fevereiro de
1996 a fevereiro de 1998, que as diretrizes curriculares propostas pelo MEC apenas
chegaram aos conselheiros de forma indireta, apds terem passado por toda a fase de
elaboracao, detalhamento e debates.

Segundo Bonamino e Martinez (2002), o posicionamento politico do CNE frente
a essa ferramenta politico-pedagdgica, se podemos contemplar os PCN desta forma, foi
de fixar as diretrizes curriculares nacionais por eles estabelecidas, focando numa base
nacional comum para o Ensino Fundamental municipal, estadual e de qualquer unidade
escolar, mas sem carater de obrigatoriedade, apenas como direcionamento na
condicdo de uma politica publica flexivel. E esse posicionamento apenas reafirma o
descompasso entre os dois 0rgaos estatais.

No ano de 1998, além das DCN, também foram publicados os Parametros
Curriculares Nacionais para o terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (da 5° a
8° séries — nomenclatura utilizada antes da lei que altera a duracdo dessa etapa de 8
para 9 anos). Segue uma organizacdo semelhante ao documento publicado para os
anos iniciais, também com dez volumes: um para a Introducdo; oito referentes as
diversas Areas de Conhecimentos (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Artes,
Educacédo Fisica, Matematica, Ciéncias da Natureza, Hist6ria e Geografia) especificos
do terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental; e um ultimo volume para os Temas
Transversais. Diferenciam-se da publicacdo de 1997 para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, nos volumes das diversas Areas do Conhecimento, que foram totalizadas
em seis, e dos volumes para os Temas Transversais, que foram organizados nos trés
volumes finais. Foi nessa ultima publicacdo (1998) que ficaram documentados os quatro
pilares da educacédo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s
outros e aprender a ser.

A respeito deste recorte de tempo, 1997 com a publicacdo dos PCN e 1998 com
as publicacdes das DCN e dos PCN para os niveis finais do Ensino Fundamental, Alicia

Bonamino e Silvia Alicia Martinez afirmam que:

Com efeito, em 1997, o CNE ja tinha assumido o processo de elaboracdo de
diretrizes curriculares para o ensino fundamental como parte de suas
atribuicbes legais diretas, e tinha procurado imprimir a elas uma perspectiva
descentralizada e colaborativa. Curiosamente, entretanto, o MEC invoca, no
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mesmo periodo, os mesmos artigos da CF e da LDB para justificar o fato de ter
tomado para si a tarefa de fixar centralmente as diretrizes e os contetdos
minimos para o ensino fundamental. (2002, p.379-340)

Um fato que chama a atencdo é de os mesmos dispositivos legais serem
utilizados, em ambos os casos, para justificar a coordenacdo e a elaboracdo das
diretrizes curriculares para o Ensino Fundamental e, como ja citamos superficialmente
na pagina 49, sem qualquer didlogo e/ou referéncia da existéncia de um ou outro em
seus textos publicados até 1998, caracterizando uma omissao muatua dos dois 6rgaos
do Estado. Tal omissdo ndo impediu que compartilhassem de alguns principios basicos
como o “‘compromisso com a formacao basica comum, a construcdo da cidadania e o
respeito a diversidade cultural” (2002, p. 383).

As DCN publicadas em 2013 - esclarecendo aqui que o texto da Educacéo
Basica e do Ensino Fundamental foi publicado ainda em 2010, mas o livro das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica completo que serviu como
grande referéncia para o presente trabalho, com todas as etapas e modalidades, foi
publicado em 2013 - tentam corrigir essa omissao e decidem mencionar os PCN em
cinco péaginas das 542 que compdem o livro. Na primeira pagina que os abordam
(p.14), situada na parte que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Basica, publicada ainda em 2010, quando discorrem sobre quais aspectos as
diretrizes poderiam contribuir para a reversdo da queda no niamero de matriculas no
Ensino Fundamental e médio (no primeiro uma queda de -7,3% e no segundo de -8,4%
respectivamente), citam a “necessidade de aproximagdo da légica dos discursos
normativos com a logica social, (...) a desproporcdo existente entre as unidade
federadas do Brasil” e apontam para um diagnédstico feito pela propria comunidade

educativa nos debates acontecidos em nivel nacional:

(...) hd um entendimento de que tanto as diretrizes curriculares, quanto os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), implementados pelo MEC de 1997 a
2002, transformaram-se em meros papéis. Preencheram uma lacuna de
modo equivocado e pouco dialégico, definindo as concepg¢des metodolégicas a
serem seguidas e o conhecimento a ser trabalhado no Ensino Fundamental e
no Médio. Os PCNs teriam sido editados como obrigacao de conteddos a serem
contemplados no Brasil inteiro, como se fossem um roteiro, sugerindo entender
gue essa medida poderia ser orientacdo suficiente para assegurar a qualidade
da educacéo para todos. (DCN, 2013 p. 14)
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Referindo-se aos PCN e as primeiras diretrizes curriculares como documentos
que “se transformaram em meros papéis”. E nas outras trés paginas que também os
mencionam (p.454, 499 e duas vezes na p. 535), inseridas respectivamente nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Quilombola, Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos e as duas ultimas
mencdes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental, s&o
paginas que as acomodam em um rodapé e em trés referéncias bibliograficas.

Frente a essa situagdo, percebemos que esse descompasso politico interfere na
operacionalizacdo do ato educativo escolar ou ato pedagdgico. Nos paragrafos abaixo,
explicaremos o porqué.

Vivemos uma democracia recente, segundo Saviani (2010), de um investimento
tardio na educacdo e de processos democraticos lentos no avanco da acessibilidade,
da permanéncia e da qualidade da escola brasileira. Orgios do Estado foram fundados
para a luta, organizacdo e conducéo dos sistemas e articulacdes politicas para superar
as fragilidades instauradas e inovacdo dos caminhos para obtencdo dos resultados
almejados. Os dispositivos legais foram homologados para legitimar esse percurso,
engendrando espacos para orientacbes especificas para cada setor da sociedade,
possibilitando, em teoria, um caminhar fundamentado e mais seguro para o fazer e para
o “transformar a palavra em acao” do dia a dia.

A fragilidade na relagéo entre dois 6rgdos de tamanha referéncia e que deveriam
trilhar de forma harménica e integrada mostra uma problematica que vivenciamos até
os dias de hoje na democracia brasileira: a briga de poder consumindo o tempo e os
investimentos que deveriam estar comprometidos com a efetivacdo das propostas. Ao
invés disso, “entrega” dois instrumentos densos e que requisitam conexdes complexas
do saber docente, os PCN e as DCN, livros de numerosas paginas e com vastas
orientacdes, dificultando a clareza de um projeto educacional Unico para nossa nagao.

O que fica como saldo para aqueles que estdo na ponta do servico educacional
sdo dois documentos ricos em referencial para a acdo pedagodgica, diretrizes que se
propdem a conduzir a uma base nacional comum e a uma formagao que tem como pilar

0 exercicio da cidadania e o respeito as diversidades, cada um sob sua perspectiva
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metodoldgica. Um, os PCN, sem carater de obrigatoriedade, como um “conjunto
complexo e detalhado de concep¢Bes e orientagBes didaticas e metodoldgicas,
conteudos disciplinares e transversais” (Bonamino e Martinez, 2002) e outro, as DCN,
gque apesar de ndo ser uma lei, compde-se de uma resolucdo aprovada e publicada, e
esta legitimado pela CF de 1988, pela LDB de 1996 e pela Lei n® 9.131/95, art. 9°, § 1°,
alinea “c’??, assumindo o carater obrigatério para todas as unidades escolares,
entendido “como linhas gerais de acédo, como proposicdo de caminhos abertos a
tradugao em diferentes programas de ensino” (p.375), estabelecendo valores a serem
construidos, atitudes a serem fomentadas e conhecimentos a serem ressignificados.

Ao professor, agente fundamental nesse projeto societario, cabe proceder as
conexdes necessarias para trabalhar na formacdo do sujeito brasileiro nessa
perspectiva de projeto de nacdo. Por isso, ao me deparar com as questdes politicas
entre os PCN (1997) e as DCN (1998), decidi imprimir certo relevo, pois percebi que
estava diante de um ponto nevralgico a respeito dos documentos oficiais que regulam e
orientam todos os entes federados e ele ndo poderia ser negligenciado, ja que a
presente investigacao esta baseada nesses documentos, que sdo a referéncia para a
educacao nacional.

Outros documentos significativos também foram elaborados e divulgados pelos
Orgaos estatais, como o Plano Nacional de Educacdo (PNE), no ano de 2001 com
vigéncia até 2011, e o PNE, aprovado em 2014 com vigéncia até 2024. Planos que
corroboram as propostas da CF/88, da LDB/96, dos PCN e das DCN e se constituem
como importante fonte embasadora para o direcionamento dos investimentos na
educacéao.

Os PNE (2001 e 2014) nado serao investigados nessa pesquisa porque seu
conteudo estd mais direcionado ao tema tributario e de investimentos do que ao

curriculo escolar. Descrevemos apenas, de forma diminuta, parte do PNE em vigéncia,

22 Art.92: As Camaras emitirdo pareceres e decidirdo, privativa e autonomamente, os assuntos a elas pertinentes,
cabendo, quando for o caso, recurso ao Conselho Pleno.
§ 12 S3o atribuigcdes da Camara de Educacdo Basica:

(...)

c) deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educagao e do Desporto; (...)
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com o proposito de dar continuidade a breve trajetéria histérica dos documentos oficiais
da educacéo brasileira.

Ele foi sistematizado em 20 metas que

(...) séo orientadas para enfrentar as barreiras para o0 acesso e permanéncia; as
desigualdades educacionais em cada territério com foco nas especificidades de
sua populacéo; a formacdo para o trabalho, identificando as potencialidades
das dinamicas locais; e o exercicio da cidadania. (BRASIL, 2014, p.9)

Registrando, como em todos os documentos levantados até a presente linha
desse capitulo, a presenga do “exercicio da cidadania” como condigdo sine qua non no
processo de educacédo e formacao humana em territério brasileiro.

Esse foi o percurso legislativo pelo qual os documentos oficiais selecionados
para a presente pesquisa transitaram. Passando por um Brasil Republica em
construgdo, por uma luta, perda e conquista da democracia, pelo processo de
burocratizacdo das instancias estatais, por dialogos e rupturas de didlogos, por
projetos, leis, Constituicdo, alteracdo de Constituicdo, alteracdo de leis, hovos projetos,
novas resolucbes e muitos obstaculos a serem superados, até alguns daqueles
inscritos ainda nos primeiros projetos, nas primeiras leis e na primeira Constituicao,

infelizmente ainda nao efetivados.

3.1 Constituicdo Federal de 1988

Nas linhas a seguir iremos visitar e analisar a Constituicdo Federal de 1988 (CF),
fundamentados pelo propésito de encontrar 0 que a Carta Magna da Republica
Federativa do Brasil estabelece de forma direta sobre a educagao nacional e, se assim
houver, quais artigos preveem a tematica especifica dessa pesquisa.

Para tal andlise, acessamos os Titulos que tratam sobre a educacdo na CF
(1988) através do livro “Legislagéo brasileira sobre educacéo”, publicado pela Cémara
dos Deputados no ano de 2015. O livro redne as mais importantes publicagfes acerca
da legislacdo no campo da educacéo, e sua analise foi baseada em todas e quaisquer

mencodes e/ou referéncia ao termo ética.
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A CF legisla sobre a educacdo em dois Titulos: Titulo Ill, Da Organizagdo do
Estado e Titulo VIII, Da Ordem Social. No Titulo Ill, tratard& da educacdo
especificamente no Capitulo VI, Da Intervencao; e no Titulo VIII, apenas no Capitulo I,
Da Educacao, Da Cultura e Do Desporto.

No Capitulo VI do Titulo Ill, a CF define e delimita o campo tanto que a Unido
quanto os estados poderéo intervir nos entes federados “menores”. no primeiro caso,
nos estados e no distrito federal; e no segundo caso, nos municipios.

Prevé o art. 34, inciso VII, alinea “e”, assim como o art.35, inciso lll, que esses
entes federados citados acima somente poderao intervir nos estados, Distrito Federal
e/ou municipios para “assegurar a observancia® dos seguintes principios
constitucionais: “aplicagdo do minimo exigido da receita resultante de impostos
estaduais, compreendida a proveniente de transferéncias, na manutencdo e
desenvolvimento do ensino e nas agdes e servigos publicos de saude” e quando “hao
tiver sido aplicado o minimo exigido da receita municipal na manutencdo e
desenvolvimento do ensino e nas agdes e servigos publicos de saude”. Delimitando-se
a tratar, neste capitulo, de questbes orcamentarias e de investimento.

Sera no Titulo VIII, Capitulo Ill, Da Educacdo, Da Cultura e Do Desporto que
constataremos a CF deliberando sobre questbes mais especificas do universo
educacional, desde questdes da educacdo como direito civil até questdes curriculares e
estabelecimento de principios norteadores.

Ao que interessa a pesquisa, jA na primeira Secdo desse capitulo, art. 205, a

Carta Magna dispoe:

A educacgdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 2015, p. 14)

Qualificando a educacdo como direito inalienavel de todos e dever do Estado e
da familia em comum responsabilidade, projetando nela a responsabilidade do pleno
desenvolvimento do sujeito em formacao e o preparo para o exercicio da cidadania.

Nesse ponto, ja devemos imprimir destaque as expressdes “exercicio da

cidadania” e “pleno desenvolvimento”. O que a CF/88 compreende por cidadania e por
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“pleno desenvolvimento™? E o que esses termos tém a ver com a ética? Seguiremos
posteriormente com um item ainda neste capitulo, enumerado de 3.5, na pagina 19
desta dissertacédo, para mergulhar na compreensao dessas expressdes e de algumas
outras que encontramos ainda na CF/88 e nos outros documentos oficiais analisados.
Outro aspecto tratado pela Constituicdo de 1988 que nos remete a temética
dessa pesquisa esta no art. 206, quando nele estdo estabelecidos os principios do

ensino:

| —igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber;

Il — pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicbes publicas e privadas de ensino;

(..).

Imprimindo relevo aos incisos Il e lll, que tratam da liberdade e do pluralismo de
ideias, embora ndo aparentem estar diretamente relacionados a ética, sao formas de se
relacionar consigo, com 0 outro, com 0 conhecimento e com o mundo. Para tal
operacionalizacéo, sdo fundamentais a compreensao, o discernimento e a incorporacao
do agir ético por todos os sujeitos envolvidos no processo, como elemento balizador
dessas relagdes, possibilitando que a liberdade e o pluralismo de ideias se efetivem na
acdo. Caso contrario, esses principios estardo destituidos de sentido, como um
discurso demagdgico que discorre sobre algo que desconhece.

Podemos melhor apreender a necessidade do discernimento e da incorporacao
do agir ético cotidianamente no espaco escolar através de simples exemplos ilustrativos
sediados pela escola. Primeiro exemplo: quando a popularmente conhecida “Lei da
Mordaga”, ja aludida nessa dissertagdo, estava em vigor e o professor ndo podia
expressar suas ideias e concepcdes pedagogicas, tendo cerceada sua liberdade de
ensinar e divulgar o pensamento, no minimo ao aluno estava cerceada a liberdade de
saber, de conhecer e de pensar, ja que o discurso educativo precisava obedecer a
normas rigidas de divulgacdo do pensamento e conhecimento. Neste caso, o pluralismo
de ideias estava inexequivel e, entre outras severas consequéncias, a ética, com sua
funcdo balizadora das relagbes para a construgdo da civilidade, foi rapidamente

substituida por uma ditadura do discurso hegemonico. O lugar da escola de
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fomentadora da transformacdo social e do principio da dignidade humana ficou
comprometido, suprimido pela uniformizagdo dos sujeitos sociais, citando de forma
breve apenas algumas das possiveis consequéncias.

Apresentamos mais um exemplo sob outra Gtica protagonizada pelo professor:
estamos em uma aula de lingua portuguesa no 1° ano do ensino médio, revisando
géneros textuais e estilos literarios. Uma charge publicada naquela mesma semana por
um veiculo pelo qual o professor da disciplina cultivava grande confianca foi analisada.
Apareceram dois termos com 0s quais 0 docente estava bastante familiarizado:
‘pessoas portadoras de deficiéncia” e “alunos especiais”. Termos que, inclusive, nas
suas ultimas formag0des, foram ratificados, entdo ele se sentiu confiante em reproduzi-
los. Um aluno, solicitando contribuir com a construcdo coletiva da aprendizagem,
sinalizou a turma e ao professor que os termos haviam caido em desuso e estavam
obsoletos, especialmente apdés a aprovacdo do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
publicado 6 de julho de 2015, consolidando a nomenclatura atual “pessoa com
deficiéncia”. O professor, que desconhece a metodologia dialégica e entende a ética de
forma diminuta, restringindo-a a regras da dimenséo organizacional e/ou profissional,
suprimiu o comentario do aluno de forma autoritaria ou com indiferenca, nao
promovendo e/ou ndo permitindo que os alunos construam suas argumentacoes. Assim
sendo, perdeu a oportunidade de aprendizagem ndo somente de um novo termo, mas
de uma compreensdo maior sobre a historicidade de conceitos e valores, oprimiu 0
aluno, reprimiu a possibilidade do exercicio da voz, do dialogo, da discussao, do
respeito ao livre pensamento, alimentou principios ndo civicos e comprometeu o
exercicio da democracia, enumerando apenas alguns prejuizos de aprendizagem.

Se a ética existe para balizar as relacbes de forma a possibilitar o convivio
salutar, construtivo e sustentdvel do homem no planeta, quando as relagbes séo
verticalizadas de forma autoritaria, castradora e cerceadora, elas ferem o0s principios
éticos que residem entre os caminhos das relacdes, ferindo os principios de liberdade,
pluralidade e igualdade. Embora estejamos falando dos principios do ensino, eles ndo
repercutem apenas nos docentes, repercutem, além disso, no fazer pedagdgico de uma
forma geral, que engloba, claro, também o discente, uma vez que a aprendizagem

acontece em meio as interagcdes entre 0s sujeitos escolares e a construcdo da
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identidade, “faz parte da socializagao do individuo e, desta forma, € um processo em
que o individuo ir4 internalizando os simbolos e representacdes sociais. Dito de outra
forma, é a internalizacdo da sociedade pelo individuo” (MAGALHAES, 2004, p. 230),
em que qualquer aspecto e/ou situacdo pode ser uma experiéncia de aprendizagem.

Por isso podemos afirmar que esse artigo (art. 206) ndo explicita a ética como
um principio do ensino, mas ja a incorpora ao agir docente, pois este ndo pode se
realizar em sintonia com o0s principios citados, estando fora da dimenséo ética.
Portanto, é preciso que nos a explicitemos aqui, ja que a CF/88 nédo o faz de forma
declarada.

O proximo artigo analisado € o art. 214 que diz respeito ao Plano Nacional de
Educacao, seus objetivos, suas metas e estratégias. Ele estabelece “a manutencao e o
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de
acOes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que

conduzam a”:

| — erradicacdo do analfabetismo;

Il — universalizacéo do atendimento escolar;

[l — melhoria da qualidade do ensino;

IV — formacéo para o trabalho; e

V — promoc¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais. (Emenda 2009)

Destacando o inciso V, quando a CF/88 declara que o plano nacional de
educacdo deve objetivar a promoc¢do humanistica, condicionando a ela o
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades. Mas do
que se trata uma promocdo humanistica? Por que o desenvolvimento do ensino,
segundo a CF de 1988, esta condicionado a essa promog¢ao?

Essa expressdo também serd investigada e desvendada no item 3.5 da
dissertacdo, como ja mencionado em paragrafos anteriores. Entdo, como saldo para
analise posterior, temos trés expressfes utilizadas na CF/88, que precisam ser
investigadas em sua perspectiva conceitual e na relagdo com a tematica dessa
pesquisa: cidadania, pleno desenvolvimento e promog¢&do humanistica.

O que podemos sintetizar com a analise desse valoroso e veemente documento

€ que ficou clara a auséncia de uma mencéo direta a formacao ética, pois o termo néo
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foi encontrado em nenhum dos artigos. A CF de 1988 se compromete com ela apenas
de uma forma indireta, uma vez que o compromisso com a cidadania, com a dignidade
humana, com a promoc&do humanistica e os principios do ensino por ela estabelecidos

permeiam o campo da formacéao citada.

3.2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (1996)

Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, publicada no Diario Oficial da Uniéo,
Secdao 1, dia 23 de dezembro do mesmo ano. Estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), organizada em nove Titulos, ao longo de 37 paginas, e sera
analisada neste item através de recortes, ndo necessariamente seguindo a ordem
numeérica, que confiram relacdo com a tematica da ética e/ou que oferecam
embasamento para alguma discussdo ou argumentacdo que igualmente remeta ao
tema.

Em seu primeiro artigo, esclarece o entendimento sobre a educacao, da seguinte

maneira:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢Bes da sociedade civil e nas
manifesta¢des culturais.

§ 1° Esta lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias.

§ 2° A educacao escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética
social. (BRASIL, 2015, p. 25)%

Reconhecendo que o processo educacional acontece em varios ambientes
formativos, legitima uma compreensao que expressei ainda na Introducdo dessa
dissertacao (p. 17) acerca do “enderego da formacao ética e moral”, remetendo esse
ato de formar a variados espacos de pertencimento do sujeito e esclarece que a Lei

tratara da educacdo estritamente escolar.

23 0 ano da publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac3o Nacional foi 1996, porém a referéncia bibliografica
utilizada pela presente pesquisa foi publicada no ano de 2015. Refere-se a um volume que relne toda a legislacdo
brasileira sobre educac¢do aprovada e atualizada até a data de sua publicacdo.
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Ao longo do seu texto, a perspectiva descrita no 8§ 2° seré fortemente reforcada e
revisitada em inumeros artigos. Ha um significativo peso e importancia outorgados a
finalidade de preparacéo para o mundo do trabalho e a pratica social. Compreendendo
esta Ultima como insercdo, atuacao e intervencdo do sujeito aprendiz na conjuntura
social, significa mais um ponto que carece das reflexdes, do amadurecimento cognitivo,
emocional e social que a incorporacdo da ética no curriculo escolar proporciona. Uma
vez que nao basta saber fazer a leitura de um texto fora do contexto, € necessario
construir uma leitura de mundo para atuar efetivamente sobre ele.

No art. 2°, do Titulo Il, que trata dos principios e fins da educacdo nacional, a
LDB/96 reafirma o que foi proposto na Constituicio de 88 em seu art. 205,
prescrevendo que a finalidade da educagdo estad no “pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”. Abordando, mais uma vez, as duas expressdes que serdo investigadas em
item mais a frente: pleno desenvolvimento e cidadania.

Os principios do ensino ministrado em territério brasileiro, também ja inscritos na
CF de 1988, sao reescritos nesta Lei no art. 3°. Antes totalizados em oito, foram
acrescentados mais quatro principios e alterados os textos de alguns deles. Os

principios sao:

| — igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber;

lIl — pluralismo de ideias e de concep¢bes pedagogicas;

IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VIl — valorizacao do profissional da educacéo escolar;

VIII — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta lei e da legislagcéo
dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padrdo de qualidade;

X — valorizacdo da experiéncia extraescolar;

XI —vinculagao entre a educacgéo escolar, o trabalho e as praticas sociais;

Xl = consideragdo com a diversidade étnico-racial.

Apresentando-nos nos incisos I, I, 1V, VIII, XI e Xl uma significativa relacao

com a tematica da pesquisa.
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Sobre os itens Il e Ill, acabamos de discorrer uma pertinente reflexdo sobre sua
relacdo com o termo ética nas paginas 57 e 58 dessa dissertacdo quando falavamos
sobre os principios do ensino na CF/88. Sobre a liberdade (principio 1V), conceito tdo
estudado e discutido pela filosofia, sociologia, pelo direito e também pela psicologia,
podemos brevemente comprovar essa relagcdo pelo fato de seu exercicio estar
intimamente relacionado a concretizacdo das a¢fes fundamentadas no desejo e/ou
pensamento do sujeito, com implicacdes sobre a coletividade. Logo, o exercicio dessa
liberdade necessita ser balizado por algum principio norteador que garanta a
preservacdo da comunidade e da liberdade do outro, e esse principio que defendemos
é a ética.

O mesmo acontece com 0 apreco a tolerancia (principio 1V) e a consideracéo
com a diversidade (principio Xll), ja que estes valores existem, sobretudo pela
compreensdo da existéncia do outro, que, exercendo seu direito a ser e a liberdade,
pode ir e vir e manifestar sua existéncia e seus pensamentos, desde que nao firam a
dignidade de outrem. A compreensdo desses valores passa pelo entendimento dos
conteudos de ética, pela arte da convivéncia em sociedade, pelo enxergar o outro e a si
proprio, buscando o encontro saudavel e construtivo entre esses sujeitos.

Por fim, quando falamos em vincular a educacéo, o trabalho e as praticas sociais
(principio IX), retomamos o posicionamento dialdgico e ético do docente ao conduzir
esse processo, respeitando os sujeitos implicados, os fatos histéricos, o conhecimento
a ser explorado e construido, assim como as demandas sociais do contexto historico,
politico, econdmico, social e emocional.

O art. 26, quando trata de orientar sobre a composicdo dos curriculos em todas
as etapas e modalidades da educacdo, determina que “devem ter base nacional
comum, a ser complementada, (...), por uma parte diversificada, (...)", trecho que impde
a elaboracdo do que seriam os PCN e as DCN, reservando aqui a relagédo conflituosa
entre os documentos ja esbocada neste trabalho.

Em seu 89°%* (LDB/96), prescreve que conteldos relacionados ao tema de
Direitos Humanos e a prevencao contra todas as formas de violéncia contra a crianca e

0 adolescente devem ser incluidos nos temas transversais que sao contemplados pelos

24 Art. 26, §92 da CF de 1988: Redac3o atualizada pela Lei n213.010, de 26, de junho de 2014.
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PCN e omitidos pelas DCN, documento este que logra a faculdade de obrigatoriedade,
quando o primeiro dispde de um documento referencial de carater flexivel.

Esse paragrafo (9° da LDB/96) institui os temas transversais como parte
integrante do arcabouco operacional do projeto nacional de educacdo, mesmo que
estes nao estejam exatamente contemplados nas DCN, pois a expressdo “temas
transversais” ndo aparece. O que aparece sao reflexdbes e determinacdes sobre a
transversalidade de alguns conteudos curriculares e eixos tematicos.

Tal situacdo nos remete, além da fragilidade entre os Orgdos estatais que
encabecaram a elaboracdo dos documentos mais uma fragilidade, a do discurso
normativo nacional, que deveria expressar unidade e sintonia entre todos o0s
dispositivos oficiais até entdo publicados. Por conseguinte, poderiamos lancar a
seguinte argumentacdo: mas a LDB foi publicada no ano de 1996 e os outros
dispositivos normativos utilizados nessa investigacdo, apenas a partir de 1997, a fim de
derrubar o argumento de unidade fragilizada. No entanto, esse paragrafo apenas foi
adicionado a lei no ano de 2014, quando as DCN ja haviam sido revisadas, editadas e
publicadas como Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
(2013).

Relembrando que a Etica também ¢ tema abordado nos cadernos que
determinam os Temas Transversais propostos pelos PCN, recebendo um livro inteiro,
do total de trés, para o desenvolvimento do seu tema. Ou seja, € parte integrante dos
Temas Transversais reconhecidos pela LDB/96, lei maior no tocante a educacéo, porém
nao reconhecidos nas DCN, documento oficial que deve nortear a construgdo do
planejamento politico e pedagdgico das escolas, assim como seus curriculos.

Sobre outro aspecto relevante ainda nesse 8§ 9°, do art. 26 da LDB/96, observa-
se o0 estabelecimento do tema de Direitos Humanos - que teve a resolugdo das
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos aprovada em 30 de maio
de 20122%, portanto ganhou uma redacéo especifica nas DCN publicadas em 2013 - e

do tema referente a prevencgao contra todas as formas de violéncia contra a crianca e o

25 Vide Resolugdo n21, de 30 de maio de 2012, no livro das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio
Basica (2013), p.512.
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adolescente, que diz respeito ao desenvolvimento de postura, pensamento e atitudes

pautados numa ética da convivéncia e coexisténcia com o outro e com o planeta.
Quando chegamos a Secéao Il, do Capitulo I, que trata da Educacao Infantil,

deparamo-nos com uma expressao que exige certa reflexdo. O art. 29, sobre a

finalidade da Educacao Infantil, preconiza:

A educacéo infantil, primeira etapa da educacédo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos, em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a agao da familia e da
comunidade.

Sobre desenvolvimento integral, o que a LDB/96 compreende? No livro
“Legislacao Brasileira sobre Educagao”, em sua 3° edicdo, que engloba os dispositivos
constitucionais, as leis, os decretos e uma lista de outras normas e informacfes de
interesse, ha apenas duas mencdes a expressdo. Na pagina 38, estd a primeira
mencao, referente ao artigo acima citado, e a segunda esta na pagina 147, no Anexo
do PNE?%, onde estdo as metas e estratégias da Meta 127 deste plano, que também se
referem a etapa da Educacéo Infantil.

Esse “desenvolvimento integral” poderia ser compreendido como
“desenvolvimento pleno”, que ja fora citado nas finalidades da educacéo tanto na CF/88
guanto na LDB/967?

Discorreremos sobre essas expressfes no espaco dedicado a elas em item mais
adiante nessa dissertacdo, assim, sera possivel melhor minucia-las.

A Secéao lll, Do Ensino Fundamental, no art.32, anuncia que o objetivo desta

etapa da educacéao é a formacédo basica do cidaddo, mediante quatro aspectos:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios béasicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

I — a compreensdao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

26 L ei n? 13.005, de 25 de junho de 2014.

27 Meta 1: universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criangas de quatro a cinco anos de
idade e ampliar a oferta de educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo, cinquenta por cento das
criangas de até trés anos, até o final da vigéncia deste PNE.
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IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana
e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Destes aspectos, os trés ultimos despertam atencdo ao fazerem referéncia a
compreensao do ambiente social e ao sistema de valores (inciso Il), a formacédo de
atitudes e valores (inciso Ill) e ao fortalecimento dos lacos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca (inciso V). Deixam evidente a intencionalidade de formac&o no
campo da ética, que poderia acomodar os aspectos mencionados nos trés incisos, além
de deixar claro também que a formagdo no campo da cidadania apenas se constitui
mediante esses aspectos mencionados. O que nos leva a questdo: se a preparacao
para o exercicio da cidadania, mencionado com destaque na CF/88 e na LDB/96,
somente acontece mediante esses aspectos, 0 que esta sendo feito a nivel de
orientacdo nacional e politicas normativas publicas para a efetiva operacionalizacéo
desses principios? A escola esta a discutir e promover essa formacdo? Os documentos
estdo oferecendo diretrizes claras a esse respeito?

Nas Disposicdes Gerais da Educacdo Basica, art. 27, sobre a primeira diretriz
para os contetdos curriculares, também encontraremos uma citacdo na dimensédo
axiolégica: “a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica”. Ratifica
assim a necessidade imperiosa de tratar dos valores sociais no curriculo escolar. E
sobre “valores”, assim como “cidadania”, “desenvolvimento pleno”, “desenvolvimento
integral” e “promocdo humanistica” reservaremos um subitem especifico para sua
analise.

Sobre a difusdo dos "valores fundamentais ao interesse social’, podemos
apreender também como um estamento que esta fixado nos dispositivos legais, porém
nao serd composto por um conteddo fixo em todo o tempo. Compreende-se que a
sociedade ndo € e ndo serda sempre a mesma, pois esta inserida em um movimento
perene de metamorfoses no qual seus interesses também sofrerdo transformacodes e o
arcabouco de dispositivos, instituicbes e pessoas que trabalham nessa frente
necessitardo acompanhar continuamente essa dindmica de mutacbes e estar

preparados para as transi¢oes. A escola se encontra nesse grupo.
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No art. 36, como diretrizes para o ensino medio, entre outros incisos,

evidenciamos este:

| — destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreensado do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo de transformacao da sociedade e da
cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunica¢cdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania.

Reconhece-se no ensino médio a necessidade de compreender o processo de
transformacao da sociedade do qual faldvamos. No entanto, vale ressaltar aqui que no
artigo tratado nos paragrafos anteriores?®, quando trabalha a questdo dos “valores
fundamentados nos interesses sociais”, entendemos que essa compreensao ja deveria
estar em vias de construcdo, sendo complementada e/ou continuada na etapa da
educacado seguinte, mas iniciada ainda no Ensino Fundamental, quica semeada ainda
na educacao infantil, respeitando as caracteristicas desta etapa e investindo numa
proposta didatica possivel de operacionalizacao.

Na educacao superior, também constatamos o reconhecimento das demandas
atuais e a necessidade de o curriculo contempla-las na formacédo de seus discentes nos

seguintes artigos e incisos:

Art. 43. A educacao superior tem por finalidade:

(..)
VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0S nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relacédo de reciprocidade;

(..

Art. 52. As universidades sao instituicbes pluridisciplinares de formacdo dos
guadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e
cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural,
guanto regional e nacional.

Tendo como referéncia o estudo dessas transformacfes e configuracbes da

sociedade, novas demandas sdo detectadas e com a conjuntura politica, econémica e

28 Art. 27 Os conteudos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes diretrizes:
| — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidad&os, de respeito ao bem
comum e a ordem democratica; (...).
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social da nagéo brasileira em tempos contemporaneos, € inegavel afirmar que a postura
ética tem representado quase que uma utopia, especialmente nos quadros de gestao
publica, mas ndo excluindo o agir cotidiano do cidadéo ordinario. Trata-se de mais uma
evidéncia da necessidade de inclusdo da ética, como saber possivel de sistematizacéo
e vivéncia na escola, necessario ao curriculo escolar e que obtém sua inclusdo
legitimada pelo reconhecimento da legislagéo sobre a importancia da constatacéo das
transformacdes e de suas novas demandas, além de todos os artigos até o momento
mencionados.

Para tratar de novas exigéncias e atender ao que solicita a legislacdo, além de
alteracdes e complementacbes nas disciplinas jA4 contempladas pelas matrizes
curriculares, duas disciplinas s&o incluidas no ensino médio pelo mesmo art. 36,
mencionado ainda ha pouco, e do seguinte inciso: “IV - serdo incluidas a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio”?°. Texto
aprovado apenas no ano de 2009, configurando um avanco para a formacao
democratica e cidada intencionada pelo Estado brasileiro e prescrita desde a
publicacdo da Constituicdo de 1988.

No entanto, apds oito anos de vigéncia da aprovacao do texto, no ano de 2016,
uma proposta de mudanca no ensino médio € publicada e aprovada em primeira
instancia via Medida Proviséria. Posteriormente, é aprovada na forma de PLC3 e
sancionada pelo atual Presidente da Republica, Michel Temer, no ano de 2017, que,
entre outras medidas, suspende a obrigatoriedade dessas duas disciplinas tao
competentes e oportunas para o desenvolvimento da tematica da ética, além da
facultatividade de algumas outras disciplinas. Momento oportuno para o ditado popular:
“‘um passo em frente e dois passos atras”.

Outra habilidade proposta na educagao superior € o “pensamento reflexivo”,
termo encontrado no art. 43, que determina as finalidades desse nivel de ensino. Em

seu inciso |, esclarece como uma delas “estimular a criacdo cultural e o

2 Texto aprovado pela Lei, n2 11.684, de 2 de junho de 2008.

30 projeto de Lei de Conversdo, que significa que, “quando é alterada pelo relator, a medida provisdria passa a
tramitar como projeto de lei de conversdo. O projeto recebe esse nome por ter o objetivo de ‘converter’ a medida
proviséria em lei. Quando ndo é alterada, a MP ndo muda de nome durante a tramitagdo. As alteracdes feitas a MP
sdo submetidas ao presidente da Republica, que tem poder de veto. Fonte:
http://www2.camara.leg.br/agencia/noticias/70158.html. Acessado em 06/06/2017.
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desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo”. Para “executar” o
pensamento reflexivo, é necessario ética? Num movimento inverso, para o
desenvolvimento da postura ética, esta habilidade de pensamento critico e/ou reflexivo
€ uma condicionante? Para ambas as perguntas, respondemos de forma cabal: sim. Em
uma sociedade civilizada, pensar de forma reflexiva, especialmente quando esse
pensamento analisa questbes que se referem ao sujeito, as relacdes e suas
implicacbes na histéria, na comunidade etc., essas reflexdes necessitam estar
balizadas por principios éticos de respeito, empatia, beneficéncia e, sobretudo, de
justica.

Compreendendo que a ética é a operacionalizacdo da acdo pautada por valores
e eixos norteadores internalizados e significados ou ressignificados pela interacdo do
sujeito com o mundo, e essa interagcdo, a medida que o julgamento moral se
desenvolve, deve ser pautada pelo uso da razdo através do pensamento reflexivo.
Desta forma, a escola como instituicdo de formacdo do sujeito planetario para o
exercicio da cidadania necessita associar o0 pensamento reflexivo ao exercicio da ética.

Ainda sobre o pensamento reflexivo, sucintamente uma habilidade de analise
critica em relacdo as informacdes e conhecimentos acessados, € imprescindivel que a
legislacdo com ela se comprometa. Mas por que nédo identificamos esse termo de
pensamento reflexivo anteriormente a educacdo superior? Serd que os estudantes
devem chegar a universidade para entdo desenvolver essa habilidade? Fomos
investigar pistas desse “pensamento” em outras etapas da educagdo basica e
percebemos que nelas ndo existe mencdo a esse termo em especifico. Apenas no
ensino médio é mencionado o “desenvolvimento do pensamento critico”3! como uma
das finalidades desta etapa do ensino.

Sera que compreendem como pensamento reflexivo o pensamento critico e vice-
versa? Se sim, ha uma continuidade das finalidades entre uma etapa e outra, entre uma
etapa e o nivel subsequente da educacdo no tocante a essa habilidade. No entanto,
essa habilidade obteria maior sucesso em seu desenvolvimento se fosse iniciada e

objetivada nas etapas anteriores, pois pensamento critico e/ou reflexivo carece da

31 Art. 35, inciso |1l da LDB/96.
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mobilizacdo de outras habilidades cognitivas, emocionais e sociais, 0 que demanda
tempo para seu amadurecimento.

Quando acessadas as outras etapas da educacdo nacional na LDB/96, nédo
encontrando essa habilidade, afirmamos que nao adianta formar alunos na educacao
infantil e no fundamental reproduzindo conceitos e esperar que eles ingressem no
ensino médio aptos a desenvolver em apenas trés anos o0 pensamento critico,
especialmente pelo fato de que ja no ensino médio os alunos tém direitos civis que
necessitam dessa habilidade em estagio avancado, como é o caso da participacdo das
eleicdes com o sufragio eleitoral, além de outros direitos como o de livre expressao e
manifestacdo que as juventudes j& usufruem.

Por isso, a busca por pistas e/ou habilidades que auxiliem no desenvolvimento
desse tipo de pensamento ndo cessou. Examinando as etapas anteriores, nada foi
encontrado na educacdo infantil. J& no Ensino Fundamental, realizando alguns
esforcos, podemos associar ao objetivo proposto (formagdo bésica do cidadao),
habilidades necessarias ao desenvolvimento do pensamento reflexivo, constatando que
o aluno ndo chegara ao ensino médio e ao superior na estaca zero. O artigo a que nos
referimos é o 32, ja citado anteriormente na pagina 65, afirma que essa formacao sé
podera acontecer mediante:

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
qgue se fundamenta a sociedade; Ill- o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢cdo de conhecimentos e habilidades e a
formacao de atitudes e valores; IV- (...). (BRASIL, 2015, p.39)

O pleno dominio da leitura, a compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico e dos valores sociais, além do desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, sdo habilidades importantes para o desenvolvimento do pensamento
critico/reflexivo, elas compdem o0 corpo necessario a sua formacdo como elementos
base para seu desenvolvimento. No entanto, ndo representam mencao direta ao
pensamento critico/reflexivo.

Avancando na busca relatada em paragrafo anterior, pudemos identificar que, no

quadro de objetivos do ensino fundamental dos PCN, fala-se em “posicionar-se de
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forma critica, responsavel e construtiva nas diferentes situagbes sociais” (BRASIL,
1997, p. 69). As DCN publicadas em 1998 falam sobre as acbes pedagdgicas
norteadas pelos “principios dos Direitos e Deveres da Cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica” (p. 1), enquanto nas DCN publicadas em
2010, repete-se a abordagem ao termo apenas no ensino médio. Apontam que ha
orientacdes oficiais a respeito dessa habilidade anteriormente ao ensino médio, porém
nao na Lei maior da educacéo, LDB/96 e nas DCN na sua versao mais atual.

Sintetizando a respeito do pensamento critico/reflexivo, uma vez que a ultima
etapa da educacdo bésica seria para consolidar e aprimorar o que foi adquirido na
Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental (LDB/96, art. 35, inciso I), podemos afirmar
gue essa habilidade poderia ter sido objetivada de forma clara antes do ensino médio e
da educacado superior. Mesmo reconhecendo a construcdo e promoc¢ao de habilidades
e conhecimentos pré-requisitos a ela no ensino fundamental, assim como a sua
presenca nos PCN, documento de carater flexivel, e nas DCN de 1998, por isso
defasadas, o foco clarificado no pensamento critico na LDB/96 ainda pode ser
considerado parco e insubstancial.

Outro aspecto relevante a pesquisa que incorpora tanto a importancia como uma
das possibilidades para a aplicabilidade do estudo ética € “a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria
com a pratica, no ensino de cada disciplina” (LDB/96, art. 35, inciso IV), como uma das
finalidades do ensino médio.

O processo dialético da relacdo teoria e pratica € um campo fértil para a
exploracédo da ética na forma didatica e na forma pratica, utilizando-se dos contetddos
de cada disciplina e acrescentando a eles a reflexdo, o pensamento critico, a
mobilizacéo de conhecimentos de outras disciplinas, provocando
inter/trans/multidisciplinaridade, relacionando a producao social atual e quais impactos
daquele conhecimento sdo possiveis na contemporaneidade e na vida futura. Enfim,
vivenciando um percurso de rompimento de fronteiras até entdo ainda solidificadas,
promovendo novos significados e contetdos atitudinais.

Essa seria mais uma oportunidade de comprometer o projeto educacional

nacional com a formacéo ética, importante acao defendida por essa pesquisa. Contudo,
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ela ndo é mencionada claramente, e essa compreensédo aprofundada do artigo em
relacdo aos conteudos de ética que acabamos de desenvolver torna-se apenas uma
possibilidade de sua compreensdo, encaminhando  suas variantes ao campo da
hermenéutica.

No artigo 43, inciso VI®?, jA& mencionado anteriormente na intencionalidade de
levantar a questdo da importancia da contemplacdo da conjuntura atual no curriculo
escolar, legitimada pela LDB de 1996, imprimiremos relevo também a relacdo de
reciprocidade entre o sujeito aprendente e sua comunidade, proposta também nesse
inciso. Compreendendo por reciprocidade a “qualidade ou caracteristica de reciproco, a
mutualidade reciproca, reciprocacéo, a troca mutua de direitos ou privilégios™33, torna-se
implicita a incorporacdo de valores nas relacdes, neste caso, da empatia, segundo o
curriculo para a vida.

Com foco na dimenséo social, na prépria Lei, encontramos uma das estratégias
que tornam possivel o exercicio da cidadania, da democracia, da convivéncia e da
politica. Este caminho se chama gestdo democratica. E uma excelente questdo a ser
levantada, tendo em vista ser citada tanto na CF/88 quanto na LDB/96.

Na Carta Magna, ela é citada no art. 206, quando determina os principios do
ensino a serem ministrados, que sao reproduzidos e complementados no art. 2° da
LDB/96 e no art. 14 da mesma lei, estipulando os principios da prépria gestdo

democrética.

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educacéo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme
0s seguintes principios:

| — participagcdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagégico da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Deixando claro que toda a comunidade escolar devera participar ativamente

através dos conselhos escolares ou equivalentes. A lei ndo aprofunda sobre a funcao

32Art. 43, inciso VI: estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os nacionais e
regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade.
33 Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/busca. Acessado em:21/01/2017.
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do conselho e em quais decisbes a comunidade escolar compartilhara a
responsabilidade, mas deixa claro a respeito de sua participagéao.

Habilidades como lideranca, oratoria, escuta, reflexdo, flexibilidade,
argumentacao, escolha, decisdo, posicionamento, empatia, didlogo, autoconhecimento,
conhecimento, percepcéo e aceitagao do outro etc. podem ser desenvolvidas por esse
tipo de gestdo, primeiramente conhecendo e pertencendo aquele “chdo em que se
pisa”, depois participando de sua construgdo, seja ela fisica, intelectual, filosofica,
simbdlica, ideologica e/ou identitaria. Ha& melhor forma de aprender sobre cidadania,
sobre democracia e sobre ética que nao seja vivenciando-a? Se houver,
desconhecemos.

Recapitulando a analise da Lei n® 9.394/96 feita até o momento, encontramos
apenas uma mencao direta ao termo ética, localizada no espaco reservado para a
normatizacdo da etapa do ensino meédio, termo que tera um subitem reservado para
sua andlise mais adiante.

Todos os outros artigos examinados e discutidos fazem parte de uma analise
minuciosa em busca de quaisquer aspectos éticos e/ou que exijam a insercdo dessa
tematica para o desenvolvimento do que trata o texto em questdo (artigo, paragrafo,
inciso etc.). Por isso, desejo imprimir grande relevancia aos dois artigos que serao
citados tendo em vista este ensejo, pois eles se localizam na centralidade das acdes
escolares possiveis para a efetivacdo dessa reciprocidade, empatia e ética, propostas
pela propria legislacdo e, especialmente, a terceira, por essa pesquisa.

No titulo IV, Da Organizacdo da Educacdo Nacional, art. 13, que trata das
incumbéncias dos professores e no titulo VI, Dos Profissionais da Educacdo, em seu
art. 61, que apresenta os fundamentos da acédo docente, sdo estabelecidas as diretrizes
gue deverdo nortear o trabalho do professor no espaco escolar, com vistas a viabilizar o
cumprimento do que esta proposto no dispositivo legal.

Primeiramente sobre o art. 13, onde estdo estabelecidas as incumbéncias dos
professores como corresponsaveis pela elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino; pelo zelo com a aprendizagem dos alunos; em ministrar 0s
dias e as horas letivas dispostas em lei, entre outros encargos, o que chama atencao e

que este seria um interessante espacgo para comprometer o professor com uma
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formacdo ética em seu planejamento e acdo docentes, no entanto, ndo havendo
nenhum registro nesse sentido. No inciso Il, com a redagao “elaborar e cumprir plano de
trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino”, abre-se a
possibilidade de quando na proposta pedagogica da instituicio escolar estiver
contemplado esse compromisso, pode-se incorporar esse objetivo ao papel do docente
naquela instituicdo, caso contrario, assim como no texto do artigo, esse compromisso
nao fica claramente estabelecido.

Sobre o artigo 61, paragrafo Unico, que estabelece que:

A formacdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacéo basica, terd como fundamentos:

| — a presenca de solida formacdo béasica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacado em servico;

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicbes de
ensino e em outras atividades.

Neste artigo, também nédo fica determinado o compromisso com a formacao
ética, logo, essa categoria tem como publico os futuros trabalhadores da educacao que
ingressardo na dimensdao produtiva e construtiva da sociedade, com poténcia
transformadora ou néo. O artigo fala sobre o conhecimento dos fundamentos sociais,
sobre a associagao entre teoria e pratica, sobre a formacao basica, mas nao estabelece
nenhuma obrigatoriedade com a tematica dessa pesquisa.

Mesmo com os artigos 7934, 1235 e 2636 da LDB/96, que determinam que todos os
estabelecimentos de ensino tenham como referéncia o sistema de ensino da Unido, o
mesmo que Saviani (2010) critica ao alegar que esse sistema, na verdade,

efetivamente ndo existe, também com o inciso Il do art. 13, citado em paragrafo anterior

34 Art. 72 O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condi¢des: | — cumprimento das normas gerais

da educacdo nacional e do respectivo sistema de ensino;

35 Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de: | — elaborar e executar sua proposta pedagdgica; Il — administrar seu pessoal e seus recursos
materiais e financeiros; Il — assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas; IV — velar pelo
cumprimento do plano de trabalho de cada docente; (...).

36 Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos.

70



e mesmo com as redagbes dos PCN e das DCN, que aprofundaremos nos itens
posteriores, nao fica explicitamente definido 0 compromisso com a perspectiva da
formacdo ética.

Em tantos outros artigos, a LDB de 1996 ocupou-se em reproduzir fielmente as
linhas escritas na CF de 1988, em alguns casos, complementando-a, inclusive, porque
ndo encontramos essa reproducdo e complementacdo na direcdo da formacgéo ética.
Sera que o desenvolvimento pleno e o exercicio da cidadania explicitados nessa CF
sdo compreendidos fora da dimensdo ética? Quando nem nos principios da acédo
docente essa dimensdo assume o lugar de base legal, € possivel acreditar que héa
preocupacao com esse tipo de formagao?

Seguiremos para os itens subsequentes com um saldo devedor que sera quitado
nos ultimos itens desse capitulo. Esse saldo, entendido aqui como as expressdes a
serem aprofundadas, adentrou a andlise da LDB/96 ja com trés expressodes: cidadania,
pleno desenvolvimento e promog¢do humanistica. Acrescentaremos as seguintes:

valores e ética.

3.3 Parametros Curriculares Nacionais (1997)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), documento publicado pelo
Ministério da Educacao no ano de 1997 com a intencdo de assumir a fungéo de bussola
do curriculo escolar brasileiro, j& organizavam a ética como um tema a ser trabalhado
de forma transversal, citando as palavras dispostas nesse documento do entdo ministro

da educacéo Paulo Renato de Souza aos professores,

Nosso objetivo € auxilia-lo na execugdo do seu trabalho, compartilhando seu
esforco diario de fazer com que as criangas dominem os conhecimentos de que
necessitam para crescerem como cidaddos plenamente reconhecidos e
conscientes do seu papel em nossa sociedade. (BRASIL, 1997, p. 06)

E acrescenta no paragrafo seguinte a presenca das preocupacgdes
contemporaneas com “o meio ambiente, com a saude, com a sexualidade e com as
questbes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser humano e a

solidariedade” (p. 06). Ja ficamos otimistas por tdo cedo a ética aparecer como uma
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preocupacao da contemporaneidade, logo, também, do documento em questéo, apesar
da delimitacdo por relacionar as questbes éticas apenas aos trés aspectos
mencionados.

Esclarece que os Parametros foram criados para servir como referencial para o
trabalho docente, mas afirma respeitar os principios estabelecidos por lei em relagdo a
concepcao pedagogica propria do professor e a pluralidade cultural brasileira. Reforca
seu carater flexivel, compreendendo-o como instrumento para a formagao do “cidadao
participativo, reflexivo e autbnomo, conhecedor dos seus direitos e deveres” (p. 06).

Concebendo a educacao escolar como:

(...) uma prética que tem a possibilidade de criar condi¢bes para que todos os
alunos desenvolvam suas capacidades e aprendam os conteldos necesséarios
para construir instrumentos de compreensdo da realidade e de participacdo em
relagBes sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas,
condi¢des estas fundamentais para o exercicio da cidadania na construgdo de
uma sociedade democrética e ndo excludente. (BRASIL, 1997, p. 33)

Clarifica o seu fundamento de equidade, afirmando seu “principio da unidade na
diversidade” (Bonamino e Martinez, 2002, p.381), legitimando as distingdes existentes
em cada sujeito e a necessidade de diferentes estratégias pedagdgicas para o alcance
desse todo ao qual se refere na citacdo acima. Mas julga necessario estabelecer o
referencial comum que toda a comunidade discente brasileira deve desenvolver como
habilidades, instrumentos, ferramentas e conteldos (conceituais, procedimentais e

atitudinais). Estabelece como sua funcéo:

(...) subsidiar a elaboragéo ou a revisdo curricular dos Estados e Municipios,
dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes, incentivando a
discussdo pedagodgica interna das escolas e a elaboragdo de projetos
educativos assim como servir de material de reflexdo para a pratica de
professores. (...) além de conter uma exposi¢cdo sobre seus fundamentos,
contém os diferentes elementos curriculares — tais como Caracterizacdo das
Areas, Objetivos, Organizacdo dos Contetdos, Critérios de Avaliacdo e
OrientacGes Didaticas —, efetivando uma proposta articuladora dos propdsitos
mais gerais de formacéo de cidadania, com sua operacionaliza¢do no processo
de aprendizagem. (BRASIL, 1997, p.29)
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Essa é a funcdo quando nos referimos a dimensdo metodoldgica e gerencial da
escola, uma proposta articuladora entre o ideal da formacdo para a cidadania e sua
operacionalizacdo. Direcionando os PCN para a dimensdo do aluno, assim como
abordado quando trabalhada a concepcédo de escola, intencionam canalizar seus
esforcos para o desenvolvimento de capacidades ao longo de toda a escolaridade, pois
“as capacidades, uma vez desenvolvidas, podem se expressar numa variedade de
comportamentos” (p.46). Sao elas de ordem cognitiva, afetiva, fisica, de relagao
interpessoal e insercdo social, ética e estética, vislumbrando uma formacgédo ampla ao
longo da trajetdria escolar.

Seguindo a légica apresentada pelo documento em questdo, “a atividade
construtiva” (p.37), seja ela mental ou fisica, € 0 que permite interpretar a realidade,
assim como transforma-la, se for o caso. Sendo assim, a instituicdo escolar como uma
das protagonistas entre as instituicdes sociais que devem promover, nutrir e provocar
essa atividade, deve elaborar com maturidade epistemoldgica o que sera apresentado a
comunidade, pois “0 conhecimento é resultado de um complexo e intrincado processo
de modificacdo, reorganizacdo e construcdo, utilizado pelos alunos para assimilar e
interpretar os conteudos escolares” (ibidem).

Embasados por tal entendimento, os PCN ampliam a nocdo de conteudos
escolares e compreendem sua nhatureza em trés categorias - conceituais,
procedimentais e atitudinais -, além de tratar em seu texto que os contetudos deverao
ser compreendidos como um meio na constru¢cao das capacidades, ndo como um fim
em si mesmo. Eles correspondem, respectivamente, a fatos e principios; e as segunda
e terceira categorias, a valores, normas e atitudes (p.51). Reconhece o campo do agir
como uma dimensdo importante na educacdo escolar e legitima a interacdo como
ferramenta necesséria a aquisicdo do conhecimento. Interacdo com o conteado, com o
ambiente, com a aula, com o professor, com os colegas, com a comunidade etc.

Essa interagdo ndo corresponde apenas a dimensao cognitiva, sendo o0s

aspectos afetivos e emocionais tao importantes quanto.

Em sintese, a disponibilidade cognitiva e emocional dos alunos para a
aprendizagem é fator essencial para que haja uma interacdo cooperativa, sem
depreciacdo do colega por sua eventual falta de informag&o ou incompreensao.
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Aprender a conviver em grupo supde um dominio progressivo de
procedimentos, valores, normas e atitudes. (BRASIL, 1997, p. 64)

Aprender a conviver, valores, normas e atitudes séo categorias que nos remetem
ao agir ético, ainda que a ética nao esteja “escrita” nessa sintese. Os conteudos
procedimentais e, sobretudo, os atitudinais circundam e/ou residem na dimensdo da
ética, constatacdo esta que fortalece a premissa de que abordar essa tematica de
forma clara e frequente ao longo de todo o curriculo escolar se faz condicdo sine qua
non para a operacionalizacdo bem-sucedida dos propdésitos escolares estabelecidos em
lei e nos textos e documentos lidos até o momento.

Sobre os conteudos atitudinais, € importante percebé-los presente em todo o
conhecimento escolar, pois, na escola, todo o conhecimento trabalhado tem a poténcia
de gerar atitudes, sejam elas relacionadas aos conceitos, aos colegas, ao professor, a
sociedade etc., e alguns desses conhecimentos apenas poderdo ser compreendidos

tendo em vista essas atitudes.

A escola € um contexto socializador, gerador de atitudes (...) Por isso, é
imprescindivel adotar uma posi¢éo critica em relagdo aos valores que a escola
transmite explicita e implicitamente mediante atitudes cotidianas. (BRASIL, 1997,
p. 52-53)

Além do reconhecimento da presenca e importancia dos conteudos atitudinais,
esta estabelecido dessa maneira um posicionamento dialético e necessariamente ético
entre o “fazer a escola” e o “ser a escola”.

Explicando esse raciocinio, podemos afirmar que, ao passo que pensamos,
discutimos, planejamos, construimos a escola e o fazer pedagogico, é preciso
coeréncia em relagcdo aos objetivos procedimentais e atitudinais que intencionamos
desenvolver na comunidade escolar. Ou seja, essa relacdo ndo deverd apresentar
carater dicotdbmico. Ex.. Se desejamos desenvolver a postura cooperativa nos alunos
em sala de aula, precisamos ser cooperativos com eles, com os colegas professores,
gestores, colaboradores etc. E preciso clareza dessa condicionante e, além de clareza,

espaco e importancia dentro dos documentos que orientam a escola.
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Constatamos que esse ponto € abordado quando desenvolvem o item “Interagao
e cooperagao” (p.63) no capitulo “Orientagdes Didaticas”, por exemplo, porém nédo
encontramos aprofundamento, entdo, seguimos com a investigagao.

O proprio texto quando trata da solidariedade, além de reforcar a importancia da
experiéncia, reforca esse encontro ético entre o fazer e o ser a escola através do

entrelacamento do cotidiano.

(...) a solidariedade s6 pode ser compreendida quando o aluno passa por
situacdes em que atitudes que a suscitem estejam em jogo, de modo que, ao
longo de suas experiéncias, adquira informa¢cfes que contribuam para a
construcdo de tal conceito. Aprender conceitos permite atribuir significados aos
conteldos aprendidos e relaciona-los a outro. (BRASIL, 1997, p. 52)

A possibilidade dicotbmica citada em paragrafo anterior € mais um ponto
nevralgico quando discutimos ética na escola, ponto que carece de um estudo
especifico para sua analise e discussdo, uma vez que a abordagem necessitaria de
maior aprofundamento no campo filoséfico e/ou psicogenético acerca da formacgéo
moral do sujeito, pois o educador, como um dos protagonistas e um dos principais
responsaveis por esse trabalho na escola, também é um ser historicamente “construido”
e, para que ele promova tal formacéao, ele precisa ter passado por uma formacao que
também o tenha despertado para tais questdes.

Como trabalhar a ética se ndo compreendemos a ética e se somos antiéticos?
Desejamos reconhecer e promover reflexdes sobre a necessidade de investimento
nesse aspecto levantado, pois talvez esteja aqui o principal alimento para as lacunas no
ensino da ética. Porém nao poderemos aprofundar sua andlise no presente estudo,
necessitando manter o foco na proposta de analise dos documentos oficiais da nagao
brasileira.

Considerando as trés categorias nas quais 0s conteudos sdo classificados, o
processo de construcao e reconstrucao de conhecimentos promove o desenvolvimento
das capacidades, retomando os objetivos dos Parametros®’ citados em parte no inicio
desse item, que por sua vez corroboram os objetivos da LDB/96, é preciso que “os

alunos aprendam a assumir a palavra enunciada e a conviver em grupo de maneira

37 Formagdo do “cidad3o participativo, reflexivo e autdénomo, conhecedor dos seus direitos e deveres” (p. 6)
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produtiva e cooperativa” (p. 63), outra proposigdo que se encontra imersa no universo
da ética.

Por isso também a objecéo a possibilidade dicotdbmica que o “fazer a escola” e o
“ser a escola” podem assumir. Quando se propde compreender a educacgéao distante da
visdo tradicional transmissora de conhecimento e aposta em uma constru¢cdo mediada
pelo professor através de experiéncias e ressignificacdes, imediatamente assume-se
um compromisso com 0 agir como referéncia para o aprendizado, e a categoria
experiéncia é elevada a outro nivel de importancia.

Nesse espaco de vivéncia, convivéncia, experiéncia, producdo, cooperacao e
aprendizado que a escola anuncia, o aluno necessita aprender a dialogar, aprender a
ouvir as criticas, respeitar as divergéncias de pensamento no contexto escolar e, para
além dele, aproveitar essas divergéncias para solidificar, ressignificar e/ou desconstruir
ideias, aprimorando seu posicionamento, aprender a se expressar e a se posicionar
criticamente no mundo, precisa aprender a conviver com outro, especialmente com as
diferencas do outro, assim como aprender a transcender a visdo egoica do sujeito. Ai
sim é possivel vislumbrar a solidariedade, a dignidade humana e, especialmente, a
cidadania, categorias que aparecem recorrentemente ao longo do documento, e a
convivéncia produtiva e cooperativa mencionadas nesta ultima citacao.

Essa proposta de aprendizado carrega consigo um emaranhado de habilidades e
um universo de conexdes e interacdes necessarias. Por isso, sabe-se que ndo € uma
tarefa facil de ser cumprida, embora seja facil enuncia-la. Dizemos isso porgue esse €
um discurso recorrente na area da educacao. A verdade € que ndao ha novidade alguma
em elencar esses objetivos, o intrigante € conseguir efetiva-los na préatica pedagdgica.

Essa dificuldade reafirma o argumento de que precisamos de clareza,
adequados espaco e importancia para o desenvolvimento da temética trabalhada nesta
pesquisa no documento em questdo. Uma vez que essa pratica pedagogica nao se
encontra isolada, mas sim emaranhada, por sua vez, em politicas publicas e acbes
particulares que tentam trazer para a grande escala nacional pequenas experiéncias
gue obtiveram respostas positivas e expostos a tantas discussfes e objetivos entregues
a escola, se a ética ndo ocupar espaco de destaque, ndo passara de algumas linhas e

reflexdes sobre um tema do qual todos reclamam, alguns conhecem e poucos exercem.
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Os PCN defendem uma proposta de trabalho que consistiia em um dos
caminhos para a objetivada qualidade da educacdo e formacdo cidada. Dizemos um
dos caminhos porque admitem que essa busca “impde a necessidade de investimentos
em diferentes frentes” (p.13), entdo ao que lhes cabe, propdem o caminho a ser
percorrido pelo docente nas salas de aula brasileiras através de orientacdes didaticas e
discussbes sobre autonomia, diversidade, interacao e cooperacao, disponibilidade para
a aprendizagem, organizacdo do tempo, organizacdo do espaco, selecdo de material
(categorias que denominam itens dentro do capitulo “Orientagdes didaticas” [p.93], do
primeiro livro dos PCN) e de reflexdes sobre objetivos, conteldos e avaliacdo, que
também nomeiam, dessa vez capitulos, no mesmo livro. E devera ser atravessando
essa estrutura curricular que a Etica, na condicdo de Tema Transversal, sera

trabalhada.

As questdes relativas a globalizacéo, as transformacdes cientificas e tecnolégicas
e a necesséria discussao ético-valorativa da sociedade apresentam para a escola
a imensa tarefa de instrumentalizar os jovens para participar da cultura, das
relacdes sociais e politicas. A escola, ao posicionar-se dessa maneira, abre a
oportunidade para que os alunos aprendam sobre temas normalmente excluidos
e atua propositalmente na formacao de valores e atitudes do sujeito em relagéo
ao outro, a politica, a economia, ao sexo, a droga, a salde, ao meio ambiente, a
tecnologia, etc. (BRASIL, 1997, p.34)

Em outra pagina, acrescenta:

Embora os individuos tendam, em funcdo de sua natureza, a desenvolver
capacidades de maneira heterogénea, é importante salientar que a escola tem
como fungéo potencializar o desenvolvimento de todas as capacidades, de modo
atornar o ensino mais humano, mais ético. (BRASIL, 1997, p.48)

Examinando a abordagem que o documento demarca acerca da tematica dessa
pesquisa ja que considera necessaria a discussdo ético-valorativa da sociedade e
pretende “tornar o ensino mais humano, mais ético” (ibidem), encontramos um total de
12 mencgdes ao termo ética, contando com as Referéncias Bibliograficas, nas quais
identificamos dois titulos fazendo uso do termo. Na dimens&o conceitual, os PCN

referem-se diretamente a ética como capacidade:
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A capacidade ética é a possibilidade de reger as préoprias acdes e tomadas de
decisdo por um sistema de principios segundo o qual se analisam, nas
diferentes situacfes da vida, os valores e op¢cbes que envolvem. A construcéo
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, nuancas,
condicionantes, consequéncias e intencfes, isto é, permite a superacdo da
rigidez moral, no julgamento e na atuacao pessoal, na relacéo interpessoal e na
compreensdo das relagbes sociais. A acdo pedagdgica contribui com tal
desenvolvimento, entre outras formas afirmando claramente seus principios
éticos, incentivando a reflexdo e a analise critica de valores, atitudes e tomadas
de decisdo e possibilitando o conhecimento de que a formulacdo de tais
sistemas é fruto de relagGes humanas, historicamente situadas. (BRASIL, 1997,
p.47)

Qualificando a ética como capacidade de conducdo das préprias acdes e
tomadas de decisao - descricdo deveras empobrecida, dada a larga potencialidade do
termo - ainda indica de que forma essa capacidade pode ser trabalhada e
intencionalmente desenvolvida no contexto escolar.

Cabe aqui um aprofundamento sobre o final da citacdo: sintetizada a forma de
contribuicdo da acdo pedagdgica no desenvolvimento dessa capacidade, temos, entre
outras formas, a afirmacéo dos principios éticos pela instituicdo, o incentivo a habilidade
reflexiva e de andlise critica de valores, atitudes e tomadas de decisdo e a consciéncia
de que esses séo produtos das relagdes humanas.

A presencga da expresséao “entre outras formas” nos conduz ao entendimento de
que para os PCN, essas formas ndo sdo as Unicas acdes pedagdgicas, mas
interpretamos essa presenca como uma inepta tentativa de evitar o reducionismo, pois,
ao listar e especificar essas formas como o seu referencial pedagdgico, anuncia que
elas sdo, no minimo, as acdes elencadas como as principais, logo, sem sombra de
davida, reduzem um rico arcabouco de acdes e estratégias que possibilitam, que
fomentam, que promovem e desenvolvem essa capacidade. Sobre esse arcabouco,
apresentaremos sugestbes que comprovam a superficialidade e quao minguado foi o
elenco de acgdes propostas.

Além de afirmar seus principios éticos, como sinaliza a ultima citacéo, € preciso
efetivar a gestdo democratica e incentivar o nascimento e empoderamento dos grémios

estudantis, proporcionando reais experiéncias de convivio, pertencimento, gestao,
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cooperacao, decisao, participacao, responsabilidade e corresponsabilidade, elencando
apenas algumas das habilidades desenvolvidas com essas estratégias.

E preciso dar voz & comunidade, em especial ao aluno. Além de incentivar a
reflexdo e a analise critica de valores, atitudes e tomadas de decisdo, deve promover a
concretude da andlise critica desse aluno através de projetos institucionais e
pedagdgicos, assim como através de mobilizacdes e acdes da comunidade escolar
como um todo, sair do campo das ideias e adentrar o campo da acdo, avancando do
incentivo a incorporacdo de posturas, proporcionando e articulando a formacao de
novas e aprimoradas culturas naquele contexto. Além de possibilitar o conhecimento de
gue os sistemas sao fruto das relagcbes humanas, pesquisar, compreender, transformar
0 seu proprio sistema pelas maos cooperativas da comunidade, como o0 proprio
documento reconhece: “A realizagdo dos objetivos propostos implica necessariamente
que sejam desde sempre praticados, pois ndo se desenvolve uma capacidade sem
exercé-la” (p. 61).

N&o desejamos com essa Ultima reflexdo soar ingenuidade, sabemos que um
documento de abordagem generalista ndo podera esgotar todas as possibilidades de
cada tema e item mencionados, mas levanta a bandeira da urgéncia de um curriculo
escolar verdadeiramente preocupado e comprometido com a formacédo ética do sujeito,
sendo necessério apontar tais lacunas e demonstrar, pelas linhas do proprio
documento analisado, que a superficialidade de sua abordagem fortalece o formato
conteudista e estritamente cognitivista que o curriculo escolar assumiu.

Podemos citar como exemplo da aplicabilidade da gestdo democratica a
“‘comunidade justa”, de Lawrence Kohlberg (BIAGGIO, 2002), citada no capitulo um
dessa dissertacdo, projeto idealizado e vivido com o intuito da promocdo e
desenvolvimento moral dos seus alunos através de um espaco verdadeiramente
democratico. A Cluster School, escola alternativa com 64 alunos matriculados, ficava
dentro da Cambridge High School, uma grande escola publica na cidade de Cambridge,
e seus alunos dividiam seu tempo escolar entre a Escola Cluster e a escola-méae. Esta
foi uma oportunidade aproveitada pelo pesquisador para aplicacdo da sua teoria do
julgamento moral. La, os alunos uniam-se semanalmente de forma colegiada aos

professores para discutir e decidir sobre assuntos pertinentes a comunidade educativa.
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A reunido da comunidade era o acontecimento mais importante da escola. Servia
a dois propésitos: era o forum para uma tomada de decisdo democrética e o
maior ritual para construgdo da comunidade. A representagdo das normas,
valores e ideias basicos servia para fortalecer o senso de comunidade. (...). As
decisdes sobre punicdes de alunos e professores (grifo nosso) eram feitas
numa comissdo de professores e alunos. O ato de punir era visto ndo como um
ato de vinganca retributiva, mas como uma maneira simbdlica de reafirmar a
autoridade democratica do grupo e de curar as feridas feitas a comunidade. A
teoria da comunidade justa enfatiza que ndo pode haver um exercicio eficaz de
autoridade sem a presenca de uma comunidade viavel, a qual todos os membros
tém o sentimento de pertencer. (BIAGGIO, 2002, p. 55)

Até as decisbes sobre puni¢cdes configuram um significativo momento de
exercicio do julgamento moral, exercicio empético, de civilidade e claramente
democrético. O sentimento de pertencimento aquela comunidade possibilita que o
desejo de zelo por ela fomente o interesse e a atuagao daquele sujeito sobre ela, sendo
a responsabilidade pela sua construcdo de todos, encabecada pelos professores,
autoridades desse espaco, em uma perspectiva nao autoritaria.

Biaggio (2002) afirma que ha evidéncias de que o enfoque da “comunidade
justa” influencia na forma de seus integrantes se relacionarem e, segundo Power (apud
BIAGGIO, 2002), pode estimular a mudanca de estagio moral, uma vez que através de
sua pesquisa que abarca os quatro primeiros anos da Escola Cluster foi constatado o
desenvolvimento da atmosfera moral daguela comunidade. Essa é uma escola que
vivencia sua gestdo de forma genuinamente democratica, ndo uma “associagao
pragmatica” fantasiada de gestdo democratica, expressdo que Angela Maria Biaggio
(2002, p. 57) concebe para escolas que reunem individuos “para desenvolver
habilidades que Ihes possibilitardo funcionar na sociedade, particularmente no mundo
do trabalho”, e s6.

Analisando o fato da presenca pouco expressiva do termo ética, talvez possamos
atribui-la em virtude desse entendimento empobrecido e atrofiado de seu conceito, pois
mergulhando de forma investigativa no texto conseguimos com facilidade encontrar
proposicdes que residem na dimensao ética, apenas o documento ndo as nomeando de
tal forma. Portanto, encontramos um problema basilar a que se propde essa pesquisa.
E preciso avancar na conceituacdo da ética, avolumar seu entendimento e conecta-lo a

sua verdadeira amplitude. Somente assim sera possivel equacionar o que esta posto
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como objetivo nos documentos e 0 que de fato a sociedade necessita da instituicao
escolar.

Nesse momento, é salutar retomarmos uma das questdes iniciais que motivaram
essa pesquisa: a discrepancia entre o agir cotidiano e o agir ético. Esse marcante hiato
ndo pode ser superado se 0 agir ético ndo estiver presente em sua forma conceitual,
procedimental e atitudinal dentro do curriculo da escola.

Outra capacidade tratada pelos PCN € a autonomia:

Nos Paradmetros Curriculares Nacionais a autonomia é tomada ao mesmo tempo
como capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio didatico
geral, orientador das praticas pedagégicas. (BRASIL, 1997, p.61)

Complementa mais a frente:

a autonomia fala de uma relagdo emancipada, integra com as diferentes
dimensbes da vida, o que envolve aspectos intelectuais, morais, afetivos e
sociopoliticos. Ainda que na escola se destaque a autonomia na rela¢cdo com o
conhecimento — saber 0 que se quer saber, como fazer para buscar informacdes
e possibilidades de desenvolvimento de tal conhecimento, manter uma postura
critica comparando diferentes visfes e reservando para si o direito de concluséo,
por exemplo —, ela ndo ocorre sem o0 desenvolvimento da autonomia moral
(capacidade ética) e emocional que envolvem auto-respeito, respeito mutuo,
seguranca, sensibilidade etc. (BRASIL, 19997, p.62)

Estabelece-se uma intima relacdo entre a autonomia e o desenvolvimento da
autonomia moral, entendida no documento como capacidade ética. O termo autonomia
ganha maior visibilidade nos PCN, pois nos artigos relacionados a educacédo na CF de
1988, ele aparece apenas uma vez no art. 207, referindo-se a autonomia didético-
cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial das universidades. Na
LDB/96, identificamos oito referéncias ao termo, sendo sete delas empregadas na
perspectiva administrativa e apenas uma na dimensao pedagogica.

No art. 35 desta lei, inciso lll, na secao que trata do ensino médio e delibera
sobre as finalidades dessa etapa, é que encontraremos 0 termo autonomia no campo

semantico da pedagogia: “o aprimoramento do educando como pessoa humana,
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incluindo a formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” (BRASIL, 1997).

Essa relacdo do desenvolvimento da autonomia, atada ao desenvolvimento da
autonomia moral e a valorizacdo da capacidade ética, atrelada ao desenvolvimento do
sujeito autbnomo, nao € tépico abordado em lei, apenas pode ser identificada nos PCN,
ja que a unica mencdo ao termo na LDB/96 dentro da dimensdo pedagdgica trata
apenas da autonomia intelectual, reforcando a reflexdo ja fomentada aqui sobre o
formato conteudista que o curriculo assumiu.

Sobre a autonomia, consideramos importante que o documento analisado nesse
item a reconheca entre tantas categorias como uma das que merecem destaque
guando tratamos do processo da formacdo escolar do sujeito. Ora, se estamos
buscando sistematizar o caminho mais proximo do ideal em se tratando da construcao

do cidad&o, ndo hd como promover seu crescimento sem promover a autonomia.

A autonomia refere-se a capacidade de posicionar-se, elaborar projetos
pessoais e participar enunciativa e cooperativamente de projetos coletivos, ter
discernimento, organizar-se em funcdo de metas eleitas, governar-se, participar
da gestdo de acdes coletivas, estabelecer critérios e eleger principios éticos,
etc. (BRASIL, 1997, p. 62)

Juntamente a esse entendimento, deve-se vincula-lo fortemente ao
pertencimento a coletividade, promover a significacdo da aprendizagem a nivel
particular (individuo) e a nivel coletivo (individuo na sociedade). Delinear esse
entendimento com clareza € imprescindivel para promocdo da cidadania, o sujeito
aprendente necessita se conhecer e se desenvolver, assim como compreender que faz
parte de um ecossistema, ja que a “conquista dos objetivos propostos para o ensino
fundamental depende de uma prética educativa que tenha como eixo a formacéo de um

cidadédo auténomo e participativo” (p.61).

Importante destacar que a vivida presenca do termo cidadania e seus derivados
denota unidade nas disposicfes dos objetivos nos documentos analisados até o
momento. E nesse movimento da constru¢do da autonomia no individuo/sociedade e na
preocupacao com sua civilidade, nos deparamos com mais um entrelacamento com a

formacao ética.
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ApGs investigarmos as mencdes ao termo ética e também as entrelinhas nas
quais o termo ndo é citado embora compreendamos que aquele contexto esté situado
dentro da tematica, explicitaremos de forma sucinta como os PCN decidem formal e

sistematicamente trata-lo.

J& na apresentacdo (p. 09), encontramos como o documento esta organizado (no
tocante a volumes e titulos) e sdo apontadas algumas possibilidades de atuacdo
através do professor, na intencdo de auxilid-lo na urgente tarefa da “reflexdao e
discussao de aspectos do cotidiano da pratica pedagdégica” (ibidem). As possibilidades
sédo:

* rever objetivos, conteudos, 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;

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

« discutir com a equipe de trabalho as raz6es que levam os alunos a terem maior
ou menor participagdo nas atividades escolares;

« identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos mais
significativos de aprendizagem;

* subsidiar as discussdes de temas educacionais com 0s pais e responsaveis.

Aponta assim suas possibilidades operacionais, que devem atravessar a pratica
pedagogica, proporcionando novas sinteses e novos significados. Na visdo assumida
pelo documento, os alunos deverdo construir significados considerando multiplas e
complexas interacbes (p. 61), nas quais cada aluno devera ser compreendido como
sujeito de sua aprendizagem, e o professor, como mediador desse processo interativo.

Como orientacdo para essa mediacao, os PCN organizam a seguinte estrutura:

Para cada tema e area de conhecimento corresponde um conjunto de
orientacdes didaticas de carater mais abrangente — orientacdes didaticas
gerais — que indicam como a concepg¢ao de ensino proposta se estabelece no
tratamento da area. Para cada bloco de conteldo correspondem orientacfes
didaticas especificas, que expressam como determinados conteidos podem ser
tratados. Assim, as orientacdes didaticas permeiam as explicitacdes sobre o
ensinar e o aprender, bem como as explicagbes dos blocos de contelidos ou
temas, uma vez que a opcao de recorte de conteldos para uma situagao de
ensino e aprendizagem é também determinada pelo enfoque didatico da area.
(BRASIL, 1997b, p.61)
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Reservando a ética adentrar transversalmente através de blocos de conteidos®,
‘os quais correspondem a grandes eixos que estabelecem as bases de diversos
conceitos, atitudes e valores complementares” (BRASIL, 1997, p. 69). Esses blocos ja
se encontram detalhados e transversalizados no documento, como um manual com o
passo a passo de como compreender aquele tema, qual relacdo ele tem com o convivio
escolar e com as areas do conhecimento.

Essa estrutura didatica confirma uma citacéo ja mencionada anteriormente nessa
dissertagcdo, € um “conjunto complexo e detalhado de concepcdes e orientacdes
didaticas e metodologicas, conteudos disciplinares e transversais” (Bonamino e
Martinez, 2002, p. 382) e embora rejeite intermitentemente em seu texto qualquer viés
de “modelo curricular homogéneo e impositivo’, o que encontramos nos PCN séo
conteudos e metodologias significativamente detalhados em cada uma das ‘areas’
disciplinares propostas” (ibidem, p.381), “incluindo orientagBes didaticas, que sé&o
subsidios a reflexdo sobre como ensinar’ (BRASIL, 1997, p. 61) e uma marcante

preocupa¢do com uma proposta curricular de carater universal.

3.3.1 Volume 8 dos Parametros Curriculares Nacionais: Apresentacdo dos Temas
Transversais e Etica

Decidimos abordar separadamente o volume 8 dos Parametros Curriculares
Nacionais por se tratar do volume que trata especificamente da tematica Etica.
Contudo, ndo deveremos mergulhar em uma andlise das questdes conceituais que o
material assume, evitando entrar em vieses importantes de serem descobertos,
discutidos e questionados, porém ndo nessa pesquisa, uma vez que o foco que nutre o
presente trabalho sdo os pontos de intersecdo entre os documentos oficiais que
norteiam a educacdo brasileira, numa perspectiva da legalidade, e os encontros e
desencontros formulados apos o estabelecimento do cédigo de lei vigente.

Esse volume € composto por 56 paginas, subdividido em duas partes

organizadas da seguinte forma: primeira parte (Apresentacdo; Importancia do tema;

38 “Os blocos de conteldos e/ou organizacdes tematicas s3o agrupamentos que representam recortes internos a
area e visam a explicitar objetos de estudo essenciais a aprendizagem” (BRASIL. 1997, p.53).
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Legitimac&o dos valores e regras morais; Desenvolvimento moral e socializag&o; Etica e
curriculo; Objetivos gerais de ética para o ensino fundamental) e segunda parte (Os
conteudos de ética para o primeiro e segundo ciclos; Critérios de avaliacao;
Orientacdes didaticas). Essas partes sdo seguidas pela referéncia bibliografica na qual
vale sublinhar os autores Barbara Freitag, Lawrence Kohlberg, Dermeval Saviani,
Moacir Gadotti e Jean Piaget, também referendados nessa pesquisa.

Na primeira parte, o texto apresenta a fundamentacdo que acredita ser
necessaria e aparentemente suficiente para o aprofundamento do professor na tematica
abordada a fim de prepara-lo para o desafio de incluir a ética no curriculo escolar.
Escolhemos incluir a expressao “aparentemente” porque em nenhum trecho do texto ha
reflexdes ou mencdes do largo aparelho econdémico, social e histérico em que o
professor estd inserido e que influencia de forma positiva ou negativa no
desenvolvimento eficaz daquilo a que esse volume se propde. Essa questdo néo
parece ser levada em conta. Toda a perspectiva do material esta centralizada na agéao
do professor mediante a existéncia da figura do aluno que precisa ser “educado”.

Este € o ponto de partida e de chegada da sua abordagem, ndo encontramos
referéncia a experiéncia e formacdo do professor, por exemplo, caracterizando uma
fragilidade importante no material, pois até para compreender certas discussdes
propostas no decorrer do texto é preciso que o professor ja esteja “iniciado” nessa
temética, caso contrario, € possivel que a compreensédo e as conexdes com a realidade
necessarias a realizacao do trabalho ndo acontecam.

Consideracdes de ordem psicolégicas sdo levantadas e exploradas através do
interesse pelo papel da afetividade e da racionalidade no desenvolvimento moral da
crianca, assim como o0 processo de socializacdo do aluno e suas fases do
desenvolvimento, defendendo que ndo h& legitimacdo das regras morais sem um
investimento afetivo e sem a racionalidade (p.56). Essas consideracdes enriquecem o
material sob o ponto de vista de uma formacéao integral®®, ndo fragmentada, que busca
compreensao da totalidade do processo de formacdo do sujeito. Essas reflexbes séo

encontradas ainda na primeira parte desse volume.

3% Entendendo integral como algo que n3o sofreu diminuic3o; total, completo, inteiro.
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Esclarece que optam por tratar a ética em similaridade semantica a moral,
mesmo reconhecendo que ha literaturas que as distinguem. Fortalece a condigdo
defendida no presente trabalho sobre a necessidade da insercdo do estudo e da
vivéncia da ética no curriculo escolar, associando-a a formacdo para a cidadania, na
clareza que ndo ha possibilidade para tal formacdo sem a “educagdo moral” (p. 49),
contudo expressa o0 entendimento de que a escola ndo é a Unica instituicdo social
“capaz de educar moralmente as novas geragdes” (p. 51) e esclarece que “seu poder é
limitado” (ibidem), mas reforca que, mesmo com tais limitacfes, a escola participa da
formacéo moral dos seus alunos.

Enquanto nés selecionamos analisar apenas os titulos e capitulos que
mencionam claramente a educac¢do na Carta Magna, organizados no livro Legislacéo
Brasileira sobre educacéo, da série Legislacédo, em sua 3° edi¢édo (2015)*°, esse volume
8 vai além quando embasa sua justificativa na Constituicdo Federal Brasileira/88 ainda

em seus fundamentos primarios no art. 1°, 3° e 5°.

(...) o art. 1° traz, entre outros, como fundamentos da Republica Federativa do
Brasil a dignidade da pessoa humana e o pluralismo politico. A ideia 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 0s outros
recebe uma resposta precisa: agir sempre de modo a respeitar a dignidade,
sem humilhac¢des ou discriminagBes 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, 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 limita acSes e discursos, que
limita a liberdade as suas expressdes e, justamente, garante a referida
dignidade. (BRASIL, 1997b, p. 49)

Complementa em outro paragrafo sobre o art. 5° e cita, por fim, o art. 3°:

40 BRASIL. Legislacdo brasileira sobre educag¢do [recurso eletrdnico] / CAmara dos Deputados. — 3. ed. - Brasilia:
Camara dos Deputados, Edicdes Camara, 2015. (Série legislacdo; n.176). Atualizada em 13/04/2015. Disponivel em:
http://www.camara.leg.br/editora.
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(...) lé-se que constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do
Brasil (entre outros): 1) construir uma sociedade livre, justa e solidaria; IlI)
erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e
regionais; V) promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo. 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 I, art. 5°, mais
itens esclarecem as bases morais escolhidas pela sociedade brasileira: 1)
homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigagdes; (...) Ill) ninguém sera
submetido a tortura nem a tratamento desumano ou degradante; (...) VI) é
inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenca (...); X) sdo inviolaveis a
intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas (...). (BRASIL,
1997b, p. 50)

Estabelece nos artigos citados, os valores que fundamentam a escolha dos
contetidos trabalhados pelo tema Etica e a legitimacg&o de seu carater indispensavel.

Tal conteudo complementa e enriguece o0 presente trabalho, por isso
aproveitamos para referenda-lo agora em relacdo ao caminho ja trilhado e aos dados ja
analisados em nossa pesquisa. Se ja haviamos encontrado pontos de intersecdo que
conferem legitimidade e importancia ao estudo da ética nos titulos e capitulos
abordados em itens anteriores, agora podemos também afirmar com propriedade que
encontramos, ja nos primeiros artigos da Constituicdo Brasileira de 1988, artigos
basilares para toda a elaboracdo dos dispositivos constitucionais, a presenca do grito
pela formacdo ética.

O item “Experiéncias educacionais”, retomando agora o volume analisado nesse
item, apresenta-nos um panorama das tendéncias educacionais experienciadas pela
formacdo moral no Brasil e no exterior, fazendo-o para justificar a proposta de
transversalidade adotada pelo documento. As tendéncias apresentadas sao filosdfica,
cognitivista, afetivista, moralista e da escola democratica. Aponta criticas e virtudes de
cada uma delas e apresenta a transversalidade como uma proposta 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 (...), a
apreensao racional da moral e a base afetiva de sua legitimacao” (p.63).

Esclarece que o contetdo e as questfes relacionados a ética permeiam todo o
curriculo (p.63), outro fator que fortalece a abordagem transversal da proposta € o
volume 8 dos PCN, que elenca os objetivos gerais de ética para o ensino fundamental:

87



» compreender o conceito de justica baseado na equidade e sensibilizar-se pela
necessidade da construcdo de uma sociedade justa;

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

» adotar, no dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as
injusticas e discriminacdes;

* compreender a vida escolar como participagdo no espago publico, utilizando e
aplicando os conhecimentos adquiridos na construcdo de uma sociedade
democratica e solidaria;

* valorizar e empregar o dialogo como forma de esclarecer conflitos e tomar
decis@es coletivas;

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

* assumir posicdes segundo seu proéprio juizo de valor, considerando diferentes
pontos de vista e aspectos de cada situacdo. (BRASIL, 1997b, p. 65)

Através destes objetivos, sdo estabelecidos os blocos de conteudos, aqueles ja
mencionados no item anterior como grandes eixos norteadores para a construcdo de
conceitos, atitudes e valores complementares (p. 69). Sdo eles: Respeito mutuo,
Justica, Dialogo e Solidariedade. Todos referenciados no principio da dignidade
humana, um dos fundamentos da CF de 1988.

Apés os itens de embasamento e preparacdo para o trabalho com a ética
organizados na primeira parte, na segunda parte do volume, temos a literatura mais
direcionada ao que de fato sera trabalhado em sala de aula. No primeiro momento
desta parte, intitulada “Os conteudos de ética para o primeiro e segundo ciclos”, o
documento ird tratar bloco a bloco de uma discussao conceitual sobre cada um deles,
finalizando com um quadro dos contetidos a serem trabalhados*:.

No segundo momento, define os critérios de avaliacdo que deverdo atuar como
elementos balizadores da acdo do professor na promocdo de situacdes de
aprendizagem, sinalizando ao aluno seus avancos, suas dificuldades e orientando-os

em relacdo aos necessarios investimentos. Os critérios sao:

o Perceber e respeitar diferentes pontos de vista nas situages de convivio;
e Usar o dialogo como instrumento de comunicagdo na producéo coletiva de
ideias e na busca de solucao de problemas;

e Buscar a justica no enfrentamento das situa¢des de conflito;
e Atuar de forma colaborativa nas relacdes pessoais, bem como sensibilizar-se
por questdes sociais que demandam solidariedade;

41 Quadros dos conteldos de ética para o primeiro e segundo ciclos em anexo (Anexo 2).
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e Conhecer os limites colocados pela escola e participar da construcéo coletiva
de regras que organizam a vida do grupo;

e Participar de atividades em grupo com responsabilidade e colaboracéo;

e Reconhecer diferentes formas de indignacéo e justica. (BRASIL, 1997b, p.77-
78)

Esses critérios deverdo perpassar todos os conteudos de cada um dos quatro
blocos a serem trabalhados. O texto ndo deixa claro se eles deverdo ou poderdao
ultrapassar as acdes propostas dentro de cada bloco, eliminando fronteiras e entrando
em todas as disciplinas, independentemente de ser um momento transversal de
aplicacdo dos contetidos de Etica estabelecido pelo material. Pensamos que se assim
fosse, seria a aplicacdo mais fidedigna da transversalidade quando vivenciada uma
proposta pedagdgica sob a perspectiva do conceito da aprendizagem significativa que
“‘implica, necessariamente, o trabalho simbdlico de ‘significar’ a parcela da realidade
que se conhece” (p. 38) especialmente pelo proprio entendimento do texto sobre as
questbes relacionadas & Etica que permeiam todo o curriculo, que se “encontram a
todo momento em todas as disciplinas. Vale dizer que questfes relativas a valores
humanos permeiam todos os conteudos curriculares” (p.63). Por isso, o mais
interessante € avaliar, intervir, promover, observar e discutir sempre que houver a
possibilidade em toda e qualquer disciplina.

Aqui vale um paréntese: para encontrar esses links e possibilidades de
significacdes dos contetidos de Etica durante o curriculo escolar, é preciso estar atento
a ele e com o olhar sensivel para a tematica. Caso contrario, com a dinamica diéria,
necessidades especificas em virtude da heterogeneidade do grupo de alunos, questdes
didaticas e politicas do professor e da escola, entre outras questdes, ao professor
passara despercebida a oportunidade da abordagem da Etica.

No terceiro momento, intitulado “Orientagbes didaticas”, titulo autoexplicativo, vé-
se cada bloco de contetido com as diretrizes gerais para o trabalho docente, lembrando
que a discussdo e o embasamento conceitual ja foram trabalhados no primeiro
momento dessa segunda parte do volume. Faz questdo de reforcar que todo trabalho
de educacdo moral € construido segundo experiéncias de vida (p. 79) e por isso
organizam suas diretrizes consoante dois grandes momentos de experiéncias

escolares: o convivio escolar e a aprendizagem das diversas areas e temas. Esclarece
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que ambos sdo complementares, mas para maior clareza cada bloco de conteudo
focara primeiro na dimensdo do convivio escolar para entdo focar, no segundo
momento, na aprendizagem das diversas areas e temas.

O documento expde os blocos de conteddo na seguinte ordem: Respeito mutuo,
Justica, Diadlogo e Solidariedade. No momento do convivio escolar, relacionara o bloco
de conteudo ao dia a dia das relacbes na escola. Relacdes entre todos os membros da
comunidade escolar entre si, com 0s saberes escolares, com as normas, com O
sistema, com a estrutura fisica, politica e social, com a tecnologia, com as dificuldades
presentes, enfim, com todo o corpo fisico, pedagogico, social, simbdlico e politico que
compde a instituicdo escolar. No momento da aprendizagem das diversas é&reas e
temas, o material seleciona e expde apenas as areas e 0s temas que tém uma relacao
mais direta com o0s conteddos e justifica essa abordagem afirmando que o faz para
evitar que o material se torne “demasiadamente pesado” (p.79). Essa justificativa deixa
subentendido que ha outros encontros com os contetdos de Etica e as demais
disciplinas, além daqueles por ele mencionado, evitando uma possivel contradicdo, ja
gue havia reconhecido que conteudos de ética e valores humanos atravessam todo o
curriculo escolar (p.63).

Ao nos depararmos com tal justificativa, alguns questionamentos saltaram: esse
modelo seletivo é eficaz e/ou suficiente? Poderiamos apostar em uma outra formatacdo
para ele?

Fazendo uma reflexdo acerca dessa eleicdo de apenas algumas areas e temas a
serem abordadas pelo material, poderiamos fazer uma critica e/ou exigir uma
justificativa além desse receio de o material ficar “demasiadamente pesado”. No
entanto, presumimos que essa selecdo ndo impede sob nenhum aspecto o trabalho do
professor em relacdo a formacado ética, pode oferecer certa limitagdo, até porque néo
fizemos aqui uma investigacdo minuciosa da forma como cada area e tema foram
desenvolvidos no texto, por isso ndo podemos assegurar a amplitude e a assertividade
da abordagem, porém néo representa nenhum impeditivo.

Fazer essa separacao seletiva como foi feita comporta ferramentas para que o
docente faca seus proprios links e estenda esse olhar para todo o saber escolar e

situacdes de convivio, especialmente porque o material proporciona uma disSCussao
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conceitual referendada em situacdes cotidianas na escola e na sociedade,
proporcionando um conhecimento mais aprofundado e também mais proximo da
realidade. Sobretudo nas séries iniciais, etapa trabalhada nessa pesquisa, quando o
docente exerce a funcéo de professor polivalente e assume a conducéo da maioria das
disciplinas no curriculo desses niveis de ensino, logo, tem a oportunidade de vivenciar a
tematica nas diversas areas do conhecimento, ampliando definitivamente seu
repertorio.

O que podemos classificar como elemento crucial e limitador para o professor
esta especialmente localizado na sua formacao profissional, etapa da educacao formal
que inquestionavelmente carece de investimentos no tocante ao objetivo dessa
pesquisa, ponto ja discutido anteriormente nesse trabalho, assim como leis mais
precisas e claras acerca da tematica, além de politicas publicas efetivas. Portanto, seria
impossivel um volume sobre Etica dentro dos PCN abarcar todas as questdes
necessarias ao desenvolvimento do tema. Entretanto, o fato de o texto omitir qualquer
referéncia ao contexto, as experiéncias e a formacado do professor, reflexdo esta
também ja mencionada nesse item, representa uma significativa fragilidade, sendo
necessario deixar isso bem claro.

Além disso, outra questdo precisa ser levantada. Se o material decide abordar
contetido por conteudo, assunto por assunto, realizando todos os links e possibilidades
- se € gue isso é possivel -, entregando prontamente as reflexées ao professor,
poderiamos encontrar dois cenarios: no primeiro, um material denso e extenso a ser
explorado com uma expectativa favoravel de que os links, as reflexdes e associacdes
de contetdos e temas referente a ética por estarem prontos fossem acessados e
trabalhados pelos professores, uma vez que estariam mais acessiveis, considerando a
conjuntura socioecondmica, o pouco tempo que o docente disponibiliza atualmente para
investimento nas questfes pedagodgicas, de aprofundamento tedrico e metodologico.
Por isso, solicitar que ele faca leitura, reflexdo, conexdo de saberes, planejamento
interdisciplinar e transversalizagdo do que foi lido e pesquisado é uma tarefa
possivelmente fadada ao insucesso.

Do outro lado, no segundo cenario, encontramos a possibilidade de o material se

tornar definitivamente um manual didatico, potencialmente homogeneizador, o que
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confirmaria sem possibilidade de engano a critica ja citada de Bonamino e Martinez
(2002) na péagina 49 dessa dissertacdo. E ainda, considerando o grande volume de
paginas que o material assumiria, correria o risco de se tornar um material exaustivo e,
entre tantas demandas burocraticas e pedagdgicas delegadas ao professor, terminaria
distanciando-o ainda mais da sua leitura, consequentemente de sua efetivagdo. Nos
dois cenarios, ha vantagens e desvantagens, e a verdade é que nenhum dois manifesta
o modelo ideal. Por isso compreendemos a proposta oficial do documento de lancar os
objetivos e os conteldos daquela temética para que o professor realize os links e
apligue no momento mais adequado durante a vivéncia da disciplina e do convivio
escolar.

No planejamento dessa pesquisa, mais especificamente na etapa que se refere
aos PCN, inicialmente programamos analisar o volume “Introducdo aos Parametros
Curriculares Nacionais” (vol.1) e, a depender do tempo e da possivel insipiéncia de
dados, analisar também o volume “Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica”
(vol.8). Contudo, ao nos depararmos com as questdes emergentes durante a pesquisa,
decidimos também acessar o volume 2, referente a Lingua Portuguesa, para
compreender com maior precisdo de que forma o professor recebe as informacgdes e os
contedos de Etica no documento. Essa decisdo foi tomada especialmente por
entendermos que o volume 8 dos PCN néo configura grande relevo no cotidiano da
escola brasileira, o0 que € uma das razdes para estarmos realizando essa pesquisa,
podendo, inclusive, ser esquecido, por isso selecionamos o volume citado gracas a sua
consagrada importancia no curriculo escolar de nossa nacao.

Encontramos quatro men¢Bes ao termo ética e nenhuma mencdo ao termo
moral. Dessas quatro menc¢des, uma esta na contracapa onde ha a lista dos volumes
dos PCN e obviamente cita o volume 8, a mencdo seguinte estd em um trecho*? da
carta “Ao professor’, pagina que também encontramos ipsis litteris no volume

“Introducao aos Parametros Curriculares Nacionais”, outra na reproducdo do quadro

42 “Sabemos que isto s6 serd alcancado se oferecermos a crianca 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 preocupacdes contemporaneas com o meio ambiente, com a salde, com a
sexualidade e com as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser humano e a
solidariedade” (BRASIL, 1997, p.08).
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que contém os objetivos do ensino fundamental*® e, por Gltimo, no item “Os contetdos
de Lingua Portuguesa e os Temas Transversais”** (BRASIL, 1997a, p.36-37), em que é
desenvolvida de forma generalizada a relacdo da area do conhecimento em questao
com todos os temas transversais, ndo somente com os conteudos de ética. Oferece
links e reflexbes salutares e aborda a natureza da transversalidade da lingua
portuguesa “a partir de duas questdes nucleares: o fato de a lingua ser um veiculo de
representacdes, concepcdes e valores socioculturais e o seu carater de instrumento de
intervengao social” (p.36). A partir desses nucleos, expande suas reflexdes e promove
algumas conexdes nas quais intenciona efetivar os objetivos descritos no quadro dessa
etapa de nivel escolar.

Ainda em busca por abordagens que remetam a formac&do no campo da ética,
outro termo foi pesquisado neste volume, o termo “valores”, encontrado em 11
momentos no texto. Entre estes momentos, dois se sobressaltaram, ambos tratando
de um quadro chamado “Valores, normas e atitudes” a serem desenvolvidos em cada
um dos dois ciclos das séries iniciais do ensino fundamental. Ficam dentro do item
“Conteudos” e do subitem “Conteudos gerais do ciclo”, tanto no primeiro (p. 71-72)
quanto no segundo (p.81), pois os ciclos tém a mesma estrutura de sumario.

Quadro 1: Valores, normas e atitudes para o 1° ciclo do Ensino Fundamental

* Interesse por ouvir e manifestar sentimentos, experiéncias, ideias e opinides.
* Preocupagdo com a comunicagdo nos intercambios: fazer-se entender e
procurar entender 0s outros.
» Respeito diante de colocagdes de outras pessoas, tanto no que se refere as
ideias quanto ao modo de falar.
» Valorizagdo da cooperagdo como forma de dar qualidade aos intercAmbios
comunicativos.

» Reconhecimento da necessidade da lingua escrita (a partir de organizagao
coletiva e com ajuda) para planejar e realizar tarefas concretas.

* Valorizagdo da leitura como fonte de fruicao estética e entretenimento.

* Interesse por ler ou ouvir a leitura especialmente de textos literarios e
informativos e por compartilhar opinifes, ideias e preferéncias (ainda que com
ajuda).

* Interesse em tomar emprestado livros do acervo da classe e da biblioteca
escolar.

» Cuidado com os livros e demais materiais escritos.

43 “Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca em suas capacidades afetiva,
fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacdo pessoal e de inser¢do social, para agir com perseveranca na busca
de conhecimento e no exercicio da cidadania” (BRASIL, 1997, p. 09).

44 Veja estes contetidos no Anexo 3.

93



« Atitude critica diante de textos persuasivos dos quais & destinatario direto ou
indireto (ainda que em atividades coletivas ou com a ajuda do professor).

* Preocupagéo com a qualidade das produgdes escritas proprias, tanto no que se
refere aos aspectos textuais como a apresentacdo grafica.

» Respeito aos diferentes modos de falar.

Quadro 2: Valores, normas e atitudes para o 2° ciclo do Ensino Fundamental

* Interesse por ouvir e manifestar sentimentos, experiéncias, ideias e opinides.
* Preocupagdo com a comunicagdo nos intercAmbios: fazer-se entender e
procurar entender 0s outros.
» Seguranca na defesa de argumentos proprios e flexibilidade para modifica-los,
guando for o caso.
* Respeito diante de colocagdes de outras pessoas, no que se refere tanto as
ideias quanto ao modo de falar.
» Valorizacdo da cooperagdo como forma de dar qualidade aos intercambios
comunicativos.
* Reconhecimento do valor da lingua escrita como meio de informacdo e
transmisséo da cultura.
« Valorizacao da leitura como fonte de fruicao estética e entretenimento.
* Interesse, iniciativa e autonomia para ler, especialmente textos literarios e
informativos.
* Interesse por compartilhar opinides, ideias e preferéncias sobre leituras
realizadas.

* Interesse em tomar emprestado livros do acervo da classe e da biblioteca
escolar.

* Manuseio cuidadoso de livros e demais materiais escritos.

* Interesse no uso e conhecimento das regras de utilizagdo de bibliotecas,
centros de documentacgéo e redes de informagéo.

» Sensibilidade para reconhecer e capacidade de questionar, com ajuda do
professor, conteddos discriminatérios, veiculados por intermédio da linguagem.

« Atitude critica diante de textos persuasivos dos quais € destinatério direto ou
indireto.

» Exigéncia de qualidade com relagédo as produgbes escritas proprias, no que se
refere tanto aos aspectos textuais como a apresentagéo grafica.

* Interesse em explorar a dimenséo estética da linguagem.

* Respeito aos diferentes modos de falar.

Dos doze itens que compdem o primeiro quadro, sete deles sdo repetidos tal
qual no segundo, além de mais trés itens muito semelhantes, porém acrescidos de
algum complemento. Totalizando dez itens intimamente similares e dois que se
distinguem em virtude do processo de alfabetizac&o e letramento, pois os alunos estéo
estagios distintos de desenvolvimento em cada ciclo, portanto, ndo haveria de ser
diferente. J4 no segundo quadro, dos dezessete itens, sete deles avancam em relacéo
ao primeiro quadro, pelo mesmo motivo citado acima, com os alunos mais maduros,

outros valores, normas e atitudes devem ser trabalhados.
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O interessante na analise dos quadros é perceber o comprometimento com o
principio da dignidade humana, com o processo democratico e a formagédo para a
cidadania, com a conquista da autonomia, da voz e da escuta respeitosa,
comprometimento com a valorizacdo da transmissdo cultural, dos intercambios
comunicativos, do acervo literario e do espaco da biblioteca, assim como a valorizacao
do campo das experiéncias e sentimentos, j& defendidos nessa pesquisa,
circunscrevendo-os, claro, ao campo da linguagem, area do conhecimento a que
pertence a disciplina.

O trecho “Os conteudos de Lingua Portuguesa e os Temas Transversais” (p.36-
37), juntamente com os quadros “Valores, normas e atitudes” de cada um dos dois
ciclos dessa etapa, correspondem a totalidade do contetdo de ética no volume 2 dos
PCN. Podemos afirmar que apenas a leitura desses itens acima citados ndo constitui as
vias de compreensdo necessarias para a construgcdo de uma postura fortemente
comprometida com a formacéo ética e um olhar sensivel para todas as oportunidades e
experiéncias escolares em que esta formacéo pode e deve ser trabalhada.

Se ja haviamos encontrado uma dramatica fragilidade no volume Etica, que trata
especificamente da tematica, por ndo considerar o contexto e a historia do professor
como sujeito que carrega uma bagagem prépria, favoravel ou ndo ao desenvolvimento
do tema, imagina delegar no maximo 3 ou 4 paginas para resgatar, construir,
desenvolver e assegurar 0 embasamento necessario para o desenvolvimento de uma
formacdo comprometida com a tematica dessa pesquisa. Por essa razao, a leitura do
volume 8 do material deveria ser mencionada e exposta nesse volume como
indispensavel, o que ndo acontece.

O préprio documento introdutério dos PCN (volume 1) em um dado momento
sugere que o professor pode iniciar a leitura por diferentes partes e que aos poucos
faca a leitura do restante do material. Acreditamos que assim seja sugerido para
acomodar a problematica da pouca disponibilidade e tempo do docente especialmente
no tocante ao aprofundamento tedrico e a sua formacdo. Contudo, nessa estratégia,
encontramos uma metodologia que pode comprometer e debilitar a formacéo ética no
curriculo escolar brasileiro, uma vez que nao ha relevo dado especificamente ao

volume 8, que deveria estar como condi¢c&o sine que non para a aplicacdo da proposta
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do material, correndo o risco de, mais uma vez, perder espagco para as areas do
conhecimento ja consagradas e valorizadas pela comunidade escolar e sociedade civil.

Algo gue sentimos falta nos documentos pesquisados € o contetdo das questdes
e dos dilemas morais inerentes ao estudo da ética. Algo que trabalhe diretamente
sobre a pergunta incialmente levantada ainda na Apresentacdo do volume 8,
precisamente citada no item “Importéancia do tema”: “como agir perante os outros? 7,
pergunta que se assemelha ao questionamento que a autora Barbara Freitag (1992)
apresenta jA& na Introducdo do seu livro Itinerarios de Antigona: A questdo da
moralidade, afirmando que esta ultima “pode ser estudada valendo-se de uma pergunta
aparentemente simples: “Como devo agir? ” (p. 11).

Com a proposta da transversalidade compreendendo o estudo e trabalhando os
conteudos da ética dentro de cada area do conhecimento, deparamo-nos com a ética
no nucleo da linguagem, a ética no ndcleo das ciéncias da natureza, a ética na
matematica etc., encontros valiosos, porém nao nos deparamos com a proposta da
discusséo tedrica sobre a ética em uma perspectiva filosofica, da andlise e reflexdo de
guestbes filosoficas que podem, direta ou indiretamente ser aplicadas na pratica.
Levantamos essa discussao sem medo de soar contraditorios, uma vez que a ética e a
filosofia transitam em todas as areas do conhecimento, mas ha conteddos que a
filosofia cabe o papel de refletir, analisar, questionar, dialogar, confirmar, complementar
etc.

Refletindo sobre o porqué da ética sob uma perspectiva filoséfica ndo ser
abordada nas séries iniciais, sendo importante registrar que nesse segmento a filosofia
ainda ndo é formalmente trabalhada, grosso modo, sem mais aprofundamentos,
podemos atribuir talvez ao desenvolvimento cognitivo inerente a fase, que segundo
Piaget ainda se encontra no periodo sensorio-motor, no qual o pensamento e a
aprendizagem ainda se fundamentam no concreto, e 0 pensamento abstrato ainda néo
esta desenvolvido.

Mas seria essa uma justificativa irrefutavel a ponto de localizar a filosofia como
uma area do saber apenas para adolescentes e adultos? Sera que a filosofia é pura
abstracdo? Sera que € possivel trabalhar a filosofia a partir do concreto? Sera que as

criancas ndo tém habilidades cognitivas capazes de amparar a aprendizagem no
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campo filosofico? Podemos também levar em consideracdo a possibilidade de a
filosofia ter sido escamoteada por ser um campo que, “ao longo da historia, cada vez
mais se foi intensificando a filosofia como atividade intelectual e, cada vez mais,
reduzindo-se como modo de vida..” (Kohan, 2015, p. 222), o que fortalece a
compreensao comumente encontrada como uma atividade distante da vida cotidiana e
restrita ao meio académico, além de ser uma atividade que leva o sujeito a questionar
sua realidade. Essa postura foi e ainda € muitas vezes intencionalmente evitada, veja o
curso de Filosofia na Universidade Federal de Alagoas, um dos primeiros cursos
ofertados pela instituicdo em sua criacao, que foi prontamente fechado no periodo da
ditadura militar.

Por ultimo, mas nao esgotando as possibilidades, ao longo da histéria da
educacdo e da prépria tradicdo da filosofia, ndo houve consenso sobre a quem a
filosofia deve ser “ensinada”. H4 quem defenda que deve ser ensinada as criangas,
outros defendem que deve ser ensinada apenas aos adultos. Enfim, esses movimentos
fortalecem a incerteza sobre a filosofia em territério escolar e fragiliza também a
formacdo ética na escola brasileira.

Walter Kohan (2015), em seu artigo “Visbes de filosofia: infancia”, refletindo

sobre as contribui¢des, do francés J. F. Lyotard, afirma que:

(...) afilosofia e a infancia andam de maos dadas, pois aquela ndo é outra coisa
sendo a “infancia do pensamento”, ou seja, essa infinita poténcia de recomeco
no pensamento que a pergunta instaura e mostra que, em Ultima instancia,
guando pensamos, estamos sempre no comeco. (...). Assim, a infancia é quase
uma condicao da filosofia. (KOHAN, 2015, p. 217)

Outro autor que se dedica a discusséo da relacdo entre a filosofia e a infancia é
Mathew Lipman, que defende a préatica dialogica, a inquietacdo e a constante
indagacao como “elementos da construgao do processo filosofico que torna o educando
mais critico, criativo e sensivel ao contexto, podendo contribuir, assim, para um
pensamento auténomo” (apud SCAPIN, et. al., [2007?], p. 1). Ele apresenta a proposta
de transformar a sala de aula em uma “comunidade de investigacao” através de uma
metodologia que privilegie a pratica dialégica e o constante exercicio do pensamento

através de questionamentos. Essa proposta promovera uma construcdo coletiva de
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conhecimentos e de significados, as criangas exercerdo coletivamente sua busca pelo
conhecimento. Sobre a “comunidade de investigacdo”, Ann Margaret Sharp (2004)

sintetiza bem:

(...) um grupo de criangas que investigam juntas sobre questdes probleméaticas
comuns de uma maneira tal que as faz construir ideias a partir das ideias umas
das outras, oferecer contraexemplos umas as outras, questionar as inferéncias
umas das outras a gerar visdes alternativas e solucdes para o problema tratado,
além de seguir com a investigacdo para onde quer que ela leve. Com o tempo,
elas passam a se identificar com o trabalho do grupo, ao construirem significados
cooperativamente e ao se comprometerem com uma reconstrucdo em
andamento autoconsciente da propria visdo de mundo, enquanto a investigacéo
procede. Esta construcéo e reconstrucdo de visdes de mundo € algo com a qual
todos estamos engajados, consciente ou inconscientemente. (Sharp, 2004, apud
SCAPIN, et al., [2007], p. 3)

O didlogo promovido nessa comunidade deve ser bem conduzido, de tal forma
que busque transcender o senso comum e, assim, sera instrumento de uma
investigacdo filoséfica. A crianca por si sO ja tem uma natureza investigativa, uma
curiosidade agucada, fatores que a aproximam da filosofia, o que é preciso € alimentar
essa postura de forma adequada e perceber que

(...) o filosofar com criancas ndo é ensinar tdo somente a Histdria da Filosofia ou
a cultura filoséfica elaborada durante séculos pelos pensadores (...) é construir
um processo dialégico que problematize o modo como tal saber foi produzido e
o relacione com o presente e o futuro das geracdes. (SCAPIN, et al., [2007?], p.
4)

Kohan (2015) complementa sobre a filosofia: “ela ndo ensina — nenhum saber
tem a ensinar -, mas provoca aprendizagens a respeito de si mesmo e das formas de
vida compartilhadas” (p. 222).

Assim, respondendo as questdes levantadas sobre a filosofia na infancia, as
criangas tém habilidades cognitivas que permitem o filosofar e este pode, sim, partir de
uma situagao concreta. Além de possivel, € inclusive importante que ela esteja presente
no dia a dia escolar desde muito cedo. As faculdades de duvidar, questionar, analisar,
ouvir, pesquisar, aprofundar, refutar, ratificar, criar, pensar, etc. devem estar alicergcadas
quando essa crianca abandona a infancia e adentra a adolescéncia. Sendo assim,

esperar pelo ensino médio é literalmente perda de tempo.
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A “capacidade ética”, como os PCN denominam, &, sim, proposta no documento
desde as seéries iniciais através da transversalidade no curriculo escolar. Seu
desenvolvimento deve acontecer sempre que surgir a oportunidade de aborda-la em
meio aos conteudos das diversas areas do conhecimento, momentos importantissimos
para a concepcao e perspectiva da postura ética em todas e quaisquer dimensdes nas
quais o0 homem esté inserido. Contudo, também percebemos a significativa fragilidade
da proposta de formacdo ética nesse documento em virtude principalmente dos
seguintes aspectos observados: O contexto, a formacdo e a bagagem do docente séo
suprimidos no material, como se somente o texto exposto fosse capaz de realizar e
promover as interpretacfes e articulagcbes necessarias a pratica docente nesse
propésito de formacado; A inexpressividade do tema dentro dos volumes das demais
areas do conhecimento, ocupando geralmente 2 ou 3 paginas, quando muito 4, em
cada volume, com textos parcos que ndo oferecem fundamentacéo suficiente, o que
nos leva ao proximo aspecto; Ndo ha atencéo e relevo suficientes sobre o volume 8 do
material, que € o texto que oferece maior discussdo e embasamento sobre a tematica
ética dentro dos PCN, e para compreender e trabalhar o que os trechos dedicados ao
tema ética que os outros volumes propdem, sua leitura é precipua, elementar e
indispensavel; E por ultimo, a auséncia dos conteldos de ética numa perspectiva
filoséfica com os dilemas morais e as leituras e questionamentos filosoéficos.

Esses foram alguns problemas encontrados nos Parametros Curriculares
Nacionais, mas é importante reforcar que ha sintonia entre o que propde a Constituicao
Federal de 88, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996) e o documento
analisado nesse item. Os propositos da dignidade humana e da cidadania estédo
presentes nos trés, sendo as estratégias que precisam ser repensadas e O

entendimento conceitual sobre eles que carece de avango e ampliagéo.

(...) se os valores morais que subjazem aos ideais da Constituicdo brasileira ndo
forem intimamente legitimados pelos individuos que comp8em este pais, o
proprio exercicio da cidadania serd 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. (BRASIL1997b,
p.51)

3.4 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica
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Como j& esclarecido no inicio do capitulo 3 dessa dissertacdo, as primeiras
diretrizes curriculares nacionais foram homologadas no ano de 1998+, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, contendo na resolucédo que define o
total de 4 artigos organizados em duas péaginas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Bésica, diretrizes
mais atuais e que pretendem atender de forma compromissada a todas as parcelas da
educacdo nacional, foram publicadas inicialmente no ano de 2010, tanto o parecer
como a resolucdo, posteriormente organizadas em um volume de 542 péaginas pelo
Ministério da Educacéo, publicado no ano de 2013, compilando todos os documentos
referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais de cada etapa e modalidade da
educacao brasileira. E foi esse o documento selecionado para o nosso aprofundamento
e investigacdo sobre os pontos de interse¢do entre os documentos oficiais e a tematica
dessa pesquisa.

Na construcdo deste item, decidimos utilizar como referéncia ndo apenas a
resolucdo que define as diretrizes, decidimos acessar também o parecer homologado
que subsidia a resolucdo por poder avancar em algumas discussfes que a resolucao
nao cabe se estender.

Segundo o Prof. Carlos Barbosa®, pareceres sdo atos enunciativos
caracterizados por “manifestacées de 6rgaos técnicos sobre assuntos submetidos a sua
consideragao” e resolugoes sdo atos normativos “expedidos pelas altas autoridades do
executivo para regulamentar matéria exclusiva”, sendo os “atos normativos, atos gerais
e abstratos visando a correta aplicagdo da lei"#’, ou seja, o parecer é elaborado como
um relatério técnico sobre determinado assunto, subsidiando a elaboracao da resolugéo
gue nao pode ser chamada de lei, porém assume “for¢ca” de lei porque ela vem para

regulamentar a aplicabilidade da lei. Por isso, no inicio deste capitulo, caracterizamos

45 Resolucdo CEB n22, de 7 de abril de 1998, publicada no D. O. U. de 15/4/98 - Secdo | — p.31, alterada pela
Resolugdo CNE/CEB n.2 1, de 31 de janeiro de 2006 apenas na alinea “b” do inciso IV do artigo 32, com a inclusdo da
Artes.

46 Jurista, advogado e professor, mestre em Direito Publico pela PUC/Minas.

47 Informacgdes retiradas do site do Supremo Tribunal Federal. Disponivel em:
http://www.stf.jus.br/repositorio/cms/portalTvlustica/portalTvlusticaNoticia/anexo/Carlos_Barbosa_Atos_adminis
trativos_Parte_2.pdf. Acessado em: 29/06/201
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as DCN usando a expressao “forga de lei”, enquanto ilustramos os PCN com carater
eletivo.

A Resolucdo de n° 4, de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, baseia-se “no direito de toda
pessoa ao seu pleno desenvolvimento, a preparagdo para o exercicio da cidadania e a
qualificagcdo para o trabalho, na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo”
(BRASIL, 2013, p. 63).

O texto citado esta exposto ja no primeiro artigo do documento e demarca a
recorréncia, logo a superior importancia do pleno desenvolvimento e do exercicio da
cidadania escancarados em todos os documentos analisados até o momento. Quais
guestdes podemos compreender e levantar a partir dessas duas expressfes, nés
iremos melhor desenvolver no item subsequente a esse. Contudo, a indubitavel
relevancia de tais expressbes no Projeto de Nacdo que os documentos oficiais
anunciam precisa desde ja ficar registrada, além da intima relacdo entre elas e a
formacdo ética, ja que ndo é possivel pensar em pleno desenvolvimento sem
desenvolvimento da postura ética, tampouco pensar em cidadania apartada da ética.

Pode-se também atribuir certo relevo a qualificacdo para o trabalho que,
segregada da ética, ndo passa de uma producdo de recurso e/ou maquinario humano
para atender ao mercado, ndo para a construgcao social de uma nacao.

Para relembrar, oficialmente o documento apresenta como objetivos:

| — sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacdo Bésica contidos
na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e
demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagfes que contribuam para
assegurar a formagéo basica comum nacional, tendo como foco 0s sujeitos que
dao vida ao curriculo e a escola; Il — estimular a reflexao critica e propositiva
gue deve subsidiar a formulacéo, a execucéo e a avaliagdo do projeto politico-
pedagodgico da escola de Educacao Basica; Il — orientar os cursos de formacao
inicial e continuada de docentes e demais profissionais da Educacao Basica, 0s
sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas que o0s
integram, indistintamente da rede a que pertencam. (BRASIL, 2013, p.63)

Ha necessidade de articular “os principios, os critérios e os procedimentos que devem

ser observados na organizacdo com vistas a consecu¢do dos objetivos da Educacgéo
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Basica” (p. 5). Objetivos*® estes que reafirmam o direito ao preparo para o exercicio da
cidadania e ao pleno desenvolvimento, por consequéncia, as orientagbes, 0 projeto
politico-pedagodgico da escola e a formacédo dos profissionais da educacdo deverao
estar pautados por esses mesmaos principios.

Sobre as habilidades a serem desenvolvidas na escola, esclarece que

(...) ao longo do processo basico de escolarizacdo, a crian¢a, o adolescente, o
jovem e o adulto devem ter oportunidade de desenvolver, no minimo, habilidades
segundo as especificidades de cada etapa do desenvolvimento humano,
privilegiando-se os aspectos intelectuais, afetivos, sociais e politicos que se
desenvolvem de forma entrelacada, na unidade do processo didatico. (p. 33)

Sao reconhecidas a integralidade do sujeito em suas mdultiplas dimensdes e a
necessidade de a escola legitimar essas dimensdes em seu curriculo, a despeito da
convencdao social da supervalorizacdo da parcela dos saberes escolares pertencente a
disciplinas das areas de linguagem, codigos e suas tecnologias e mateméatica e suas
tecnologias.

Os documentos oficiais oferecem referéncias suficientes para quebrar a
hegemonia dessas areas, principalmente porque se fala mais em cidadania do que em
habilidades linguisticas, por exemplo. Na verdade, trata da importancia dos conteidos
das diversas areas para a compreensdo e atuacdo na realidade, tendo em vista o
exercicio da cidadania. Logo, essa verticalizacdo positivista dos saberes escolares
precisa ser urgentemente superada, e a abordagem, exploracéo, estudo, descoberta e
vivéncia em torno da cidadania, o que inclui a formacao ética, precisam alcangar novo
patamar de importancia no cotidiano da escola, porque nos documentos esse espaco ja
esta legitimado e ndo é a primeira vez nessa pesquisa que encontramos espaco para
comprovacéo desse argumento.

O curriculo, campo que hospeda a possibilidade dessa superagcédo, devera
“difundir os valores fundamentais do interesse social, dos direitos e deveres dos
cidadaos, do respeito ao bem comum e a ordem democratica” (p. 27), citagdo que, além

de estar no texto das DCN, também reproduz texto exposto na LDB/96 em seu artigo 27

48 Art. 22 da LDB/96: “A educagdo bdsica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacio
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”.
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e foi j4 trabalhado nessa pesquisa quando argumentavamos sobre a importancia
reconhecida pela lei da inclusdo de conteddos emergentes e urgentes da sociedade
contemporanea desde a educacao infantil (pagina 56 dessa dissertacéo). Esse topico
também reforca o argumento levantado no paragrafo anterior sobre a superacdo da
verticalizagdo das disciplinas e a valorizacdo da formacéo ética no curriculo escolar, em
especial no momento critico que vivenciamos de crise politica e social, incluindo a
polarizacdo e a emergéncia de posturas totalitarias, autoritarias e segregadoras, que

ameacam um dos principios constitucionais basilares, a dignidade humana.

A escola precisa acolher diferentes saberes, diferentes manifestagfes culturais
e diferentes Gticas, empenhar-se para se constituir, ao mesmo tempo, em um
espaco de heterogeneidade e pluralidade, situada na diversidade em
movimento, no processo tornado possivel por meio de relagdes intersubjetivas,
fundamentada no principio emancipador. Cabe, nesse sentido, as escolas
desempenhar o papel socioeducativo, artistico, cultural, ambiental,
fundamentadas no pressuposto do respeito e da valorizagdo das diferencas,
entre outras, de condi¢do fisica, sensorial e socioemocional, origem, etnia,
género, classe social, contexto sociocultural, que ddo sentido as acdes
educativas, enriquecendo-as, visando a superacdo das desigualdades de
natureza sociocultural e socioeconémica. Contemplar essas dimensdes significa
a revisdo dos ritos escolares e o alargamento do papel da instituicdo escolar e
dos educadores, adotando medidas proativas e agbes preventivas. (BRASIL,
2013, P. 27)

O texto é claro e reivindica a responsabilidade inadiavel desse papel
socioeducativo onde a dignidade humana é preservada e onde se devem acolher os
distintos saberes, manifestacbes e Oticas, além de valorizar as diferencas,
entendimento que ultrapassa o conceito de respeito as diferencas. Papel que em sua
totalidade diz respeito ao campo da ética, pois nesse contexto ela pode ser entendida
como convivio saudavel, construtivo e sustentavel das relacdes dos homens entre si e
com o planeta. Confirma o papel do curriculo citado em paragrafo acima em relacédo a
urgéncia do cumprimento do exposto na LDB/96 e nas DCN sobre “difundir os valores
fundamentais do interesse social, dos direitos e deveres dos cidadaos, do respeito ao
bem comum e a ordem democratica”’, as habilidades a serem desenvolvidas nesse
espaco, além da superacdo da verticalizacdo dos saberes escolares e a efetivacao de

uma formacéo ética para a prética da cidadania.
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Os principios do ensino ja trabalhados na LDB de 1996 e nos PCN de 1997
agora se repetem nas DCN (2013, p.17 e p. 64), revelando sintonia em relacdo a
operacionalizacdo da profissdo docente, também corroboram o entendimento do papel
socioeducativo e dos principios de respeito e valorizacdo das diferencas e da liberdade
do cidadé&o na pluralidade do espaco social e, consequentemente, do espaco educativo.
“‘As bases que dao sustentacdo ao projeto nacional de educacdo responsabilizam o
poder publico, a familia, a sociedade e a escola pela garantia a todos os estudantes de
um ensino ministrado com base nos (...) principios:” (p. 17) da liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar; do pluralismo de ideias e concepc¢des pedagdgicas; do
respeito a liberdade e aos direitos; da gestdo democratica, entre outros principios
norteadores. “Além das finalidades da educacao nacional enunciadas na Constituigao
Federal de 1988 (artigo 205) e na LDB de 1996 (artigo 2°), que tém como foco o pleno
desenvolvimento da pessoa, a preparacdo para 0 exercicio da cidadania e a
qualificagao para o trabalho” (ibidem), ja mencionadas anteriormente.

Outro aspecto relevante frente a essa missdo da instituicdo escolar que
apresenta intima relacdo com a formacao ética € uma funcdo que precede qualquer
outra atribuida a essa instituicdo e/ou que podera ser encontrada dentro de qualquer
uma delas: o educar e o cuidar, que despontam pela primeira vez no parecer das DCN.

Cuidar e educar significa compreender que o direito a educacdo parte do
principio da formagdo da pessoa em sua esséncia humana. Trata-se de
considerar o cuidado no sentido profundo do que seja acolhimento de todos
(...). Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir,
encorajar, apoiar, no sentido de desenvolver o aprendizado de pensar e agir,
cuidar de si, do outro, da escola, da natureza, da 4gua, do Planeta. Educar é,

enfim, enfrentar o desafio de lidar com gente. (p. 17-18)

Entendimento este que igualmente sintoniza com a formacdo ética,
principalmente pela afirmacéo feita alguns paragrafos atras quando empregamos a
ética como convivio sustentavel e construtivo das relacdes dos homens entre sie com o
planeta. Existem, inclusive, pensadores e correntes que discorrem sobre a ética do

cuidado, tamanha a afinidade entre os termos, como Carol Gilligan*® e Leonardo Boff

49 GILLIGAN, Carol. (1982). In a different voice: psychological theory and women’s development. Cambridge, Mass.
Harvard University Press.
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(2003). Uma esclarecedora e importante citacdo do proprio documento pesquisado

nesse item pode comprovar a intima relacao entre o cuidar e a ética:

A relacdo entre cuidar e educar se concebe mediante internalizacédo consciente
de eixos norteadores, que remetem a experiéncia fundamental do valor, que
influencia significativamente a definicdo da conduta, no percurso cotidiano
escolar. Nao de um valor pragmatico e utilitario de educacdo, mas do valor
intrinseco aquilo que deve caracterizar o comportamento de seres humanos,
gue respeitam a si mesmos, aos outros, a circunstancia social e ao
ecossistema. Valor este fundamentado na ética e na estética, que rege a
convivéncia do individuo no coletivo, que pressupde relacdes de cooperagdo e
solidariedade, de respeito a alteridade e a liberdade. (...) Cuidado &, pois, um
principio que norteia a atitude, o modo pratico de realizar-se, de viver e conviver
no mundo. (BRASIL, 2013, p.18)

Esta citagdo nos mostra como o documento que norteia a educacgao brasileira
compreende a relacdo entre o0 agir cotidiano e o agir ético, assim como aponta uma
parcela do caminho dentro da instituicdo escolar para o desenvolvimento deste ultimo.

Fica claro que para as DCN a ética e a estética sdo “quem” rege a convivéncia
do individuo no coletivo e que € a ética que fundamenta o valor que guiar4 o
comportamento dos seres humanos. Por sua vez, esse valor € concebido pela
internalizacdo consciente de eixos norteadores para que possam resultar em praticas
gue atendam ao projeto societario que o documento intenciona, a relacao entre cuidar e
educar devera constar como um desses eixos. Nao estaremos aprofundando
discussbes conceituais que poderiam nos levar a refletir sobre esse entendimento e
argumentacdo sobre internalizacbes conscientes, por exemplo, pois ndo temos
interesse de separar o processo de desenvolvimento moral do sujeito, mas, sim, de
constatar como o documento trata a tematica da pesquisa e comprovar a presenca da
formacao ética nos documentos oficiais da educacéo brasileira. A citacdo acima atende

a ambos os casos.

A exigéncia — o rigor no educar e cuidar — € a chave para a conquista e
recuperacao dos niveis de qualidade educativa de que as criangas e 0s jovens
necessitam para continuar a estudar em etapas e niveis superiores, para integrar-
se no mundo do trabalho em seu direito inalienavel de alcancar o lugar de
cidaddos responsaveis, formados nos valores democraticos e na cultura do
esforco e da solidariedade. (BRASIL, 2013, p.49)
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Se é através da relacdo entre educar e cuidar que a funcdo escolar alcancara a
tdo esperada qualidade educativa, se sabemos que o cuidar € um principio que norteia
a atitude do homem e a ética € quem guiara este homem através da coletividade, a
qualidade da educacdo depende indubitavelmente do investimento na formacéo ética
dentro do espaco escolar.

A validacdo do estudo e das experiéncias dos contedudos de ética precisa
sobressair ao morto campo que tem pertencido até agora. E preciso falar em ética nos
Conselhos Escolares e nos Colegiados, € preciso falar em ética em toda e qualquer
disciplina, é preciso falar em ética na fila da merenda, € preciso falar em ética no
exercicio da escuta da voz do aluno em sala de aula, é preciso falar em ética na
selecédo dos projetos didaticos, € preciso falar em ética na hora do intervalo, € preciso
falar em ética na sala dos professores e na secretaria, € preciso falar em ética nos
jogos e aulas de educacéo fisica, é preciso viver todas as possibilidades do estudo da
ética dentro da escola para exercé-la além dos muros da escola.

Para que essa validacdo seja possivel, a comunidade escolar precisa de
amadurecimento e clareza quanto a essa necessidade e a funcédo da escola. As DCN

abordam essa questao.

Conceber a gestdo do conhecimento escolar enriquecida pela adocdo de temas
a serem tratados sob a perspectiva transversal exige da comunidade educativa
clareza quanto aos principios e as finalidades da educacdo, além de
conhecimento da realidade contextual, em que as escolas, representadas por
todos 0s seus sujeitos e a sociedade, se acham inseridas. (BRASIL, 2013, p.
29)

O proprio documento reforca uma visdo humanizada, atualizada e ativa da
escola e da sua comunidade, aproveita para fazer referéncia ao educador e escritor
Paulo Freire, parafraseando-o e automaticamente tornando esse educador e forte

critico do modelo de educacao adotado pela escola brasileira, uma referéncia:

Para Paulo Freire (1984, p. 23), é necessario entender a educacdo ndo apenas
como ensino, nao no sentido de habilitar, de “dar” competéncia, mas no sentido
de humanizar. A pedagogia que trata dos processos de humanizacéo, a escola,
a teoria pedagodgica e a pesquisa, nas instancias educativas, devem assumir a
educacdo como processos temporal, dindmico e libertador, aqueles em que todos
desejam se tornar cada vez mais humanos. (FREIRE apud BRASIL, 2013, p. 56)
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A cada linha escrita e a cada pagina lida, a compreensdo de uma educacgéo
integral compromissada com a formacdo humanizadora, ética e cidada fica mais
evidente, legitimada e oficializada, sem espaco para subterfugios ao que investiga essa
pesquisa. Contudo, é evidente que o texto da lei, resolugdes e publicacdes oficiais por
si s6 ndo séo elementos suficientes para a efetivacdo do que intencionam. Uma rede de
acles, orgaos e representacfes necessita ser articulada em funcédo da consecucéo do
gue se propde, e um dos aspectos importantes que as DCN apresentam é a adequada
formacao do profissional da educacdo como uma das condigbes para a concretizagéo
desse projeto de educacgao nacional.

(...) a formacgédo inicial e continuada do professor tem de ser assumida como
compromisso integrante do projeto social, politico e ético, local e nacional, que
contribui para a consolidagdo de uma nacdo soberana, democrdtica, justa,
inclusiva e capaz de promover a emancipa¢do dos individuos e grupos sociais.
(BRASIL, 2013, p. 58)

A seriedade com que a formacgdo inicial e continuada é encarada neste
documento j& pode ser constatada desde as primeiras paginas tanto do parecer quanto
da resolucdo, paginas 8 e 63, respectivamente, nas quais encontraremos descritos
seus trés objetivos, sendo o ultimo deles “orientar os cursos de formacgao inicial e
continuada de profissionais — docentes, técnicos, funcionarios — da Educacdo Basica,
os sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os integram,
indistintamente da rede a que pertencam”. Além de varios outros artigos (art. 56, 57, 58
e 59) organizados em um capitulo exclusivo dedicado a docéncia, o Capitulo IV — O
Professor e a Formacéo Inicial e Continuada.

Conversando com os demais documentos ja analisados, podemos concluir que
serdao as DCN que tratardo desse assunto com maior engajamento. Isso porque a
CF/88 refere-se ao tema apenas no art. 60, 83° no Ato das Disposi¢cdes Constitucionais
Transitérias, deliberando sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagédo (FUNDEB). A
LDB/96 dedica um titulo aos Profissionais da Educacao (Titulo VI) de uma forma geral,

contudo néo trata com profundeza o quesito formacao inicial e continuada. Por fim,
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temos os PCN (1997), que abordam sua importancia em alguns topicos e paginas,
porém também de forma n&o aprofundada, como uma reflexdo constatada, sem
medidas efetivas para a solucao da problematica.

Para evitar pecar por alguma lacuna nessas ultimas constatacbes, podemos
exemplificar com o contelddo encontrado na péagina 13 dos PCN (1997), que fala
ligeiramente sobre a necessidade de investimento na formagdao inicial e continuada dos
professores quando esta defendendo que para alcancarmos a educacéo de qualidade é
preciso investimento em diferentes frentes, além de exemplificar a questao da formacao
como uma das frentes, fala também de uma politica de salario digna e de planos de
carreira etc.

Na pagina 25 do mesmo documento, analisando o nivel de formacédo académica
dos professores em exercicio no ano de 1994, reforca-se a necessidade de investir na
qualidade da formacéo, ndo apenas na quantidade de profissionais formados.

Na pagina 29 (ibidem), afirma-se que os PCN estabelecem uma meta
educacional em que devem convergir as acfes politicas e 0s projetos ligados a
formacdo inicial e continuada.

Por dltimo, na pagina 30 (ibidem), assegura-se que tal proposta politico-
educacional que contemple a formagéo inicial e continuada dos professores requer
revisdo das condicOes salariais e de todo um sistema de apoio que favoregca o
desenvolvimento do trabalho docente. Essa é a abordagem encontrada nos Parametros
Curriculares Nacionais (1997). Contudo, é importante ressaltar que durante a
investigacéo especifica dos volumes 2 e 8, Lingua Portuguesa e Etica respectivamente,
nenhuma consideracao acerca da formacéo docente foi encontrada.

Na LDB (1996), distribuidos entre o art. 61 e o art. 67 no Titulo VI — Dos
Profissionais da Educacdo, o dispositivo legal trata desde a delimitacdo de quem é
considerado profissional da educacdo, passando pelos fundamentos, recursos e
regulamentacao para a formacao desses profissionais a sua valorizacéo, assegurando-
Ihes direitos trabalhistas. No entanto, apesar de prescrever sete artigos entre varios
incisos, paragrafos e alineas sobre esse tdpico, o teor politico, social e didatico da
profissdo docente, especialmente no tocante a formacao, foi encontrado apenas nas
DCN (2013).
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Como agentes educacionais, esses sujeitos sabem que 0 seu compromisso e o
seu sucesso profissional requerem ndo apenas condi¢des de trabalho. Exige-lhes
formagédo continuada e clareza quanto a concepcao de organizagcdo da escola.
(BRASIL, 2013, p. 55)

E um aspecto interessante que encontramos nessas diretrizes é o fato de as
tensdes, bagagem, contexto e tempo de aprendizagem téao discutidos no universo do
aluno serem também considerados no processo de formacédo do docente e nada
mais inequivoco do que isso, afinal, o docente também percorre um caminho de
construgéo entre o ndo saber ao saber algo, um caminho de aprendizagem assim como
o de qualquer aluno, que parte de um endereco préprio, com cultura prépria, rumo a
uma cultura convencionalmente eleita, nesse caso, cultura de um saber educacional,

um processo que demanda certas especificidades.

(...) capacitacdo docente € o aspecto mais complexo, porque a formacao
profissional em educagédo insere-se no &ambito do desenvolvimento de
aprendizagens de ordem pessoal, cultural, social, ambiental, politica, ética,
estética. (...) no exercicio da docéncia, a acdo do professor € permeada por
dimens8es ndo apenas técnicas, mas também politicas, éticas e estéticas,
pois terdo de desenvolver habilidades propedéuticas, com fundamento na ética
da inovagdo, e de manejar conteldos e metodologias que ampliem a visdo
politica para a politicidade das técnicas e tecnologias, no ambito de sua atuacgao
cotidiana. (BRASIL, 2013, p. 59)

Essa abordagem nos remete a uma critica feita ainda neste capitulo da presente
dissertacdo, no item 3.3.1, quando tratamos sobre o caderno “Etica” dos PCN (1997), e
nele, sobre a isencdo de qualquer reflexdo e mencdo ao contexto econémico, social e
histérico do professor que interferem em sua prética profissional diaria por fazer parte
da sua identidade.

Levantamos que toda a perspectiva do material esta centralizada na acédo do
professor mediante o aluno que precisa ser “educado”, e todas as questdes que
remetem ao processo de formagéo desse professor sdo negligenciadas. No documento
que analisamos agora (DCN), podemos perceber redencdo no tocante a essa tematica,
desde o parecer, no qual muitas questdes sdo levantadas, até a resolucdo, na qual

muitos artigos apos deliberarem sobre certos quesitos logo deliberam a acdo que deve
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ser direcionada ao docente para que aquele objetivo seja alcangado. O docente tem
visibilidade nesse documento.

Outra questdo, ainda nesse topico, € a importancia de perceber que, para
abordar os contetdos de ética, € necessario a0 menos um repertorio basico acerca
dessa tematica. Questdo desconsiderada anteriormente e que a Ultima citagdo nos
mostra com clareza que esse documento tem tal entendimento. Certamente ele ndo se
refere especifica e diretamente aos conteudos de ética, porém deixa claro que no
exercicio da docéncia a acdo do professor € permeada por diversas dimensdes,
inseridas em seu processo de formacéo, sendo a ética uma delas.

As DCN também dao maior visibilidade ao profissional da educacdo quando
propdem medidas ainda no seu parecer para o0 ensino fundamental que valoriza a
formacgao do professor. “Como medidas de carater operacional, impde-se a adocéao: | —
de programa de preparacdo dos profissionais da educacéo, (...) ; Il — de trabalho
pedagogico desenvolvido por equipes interdisciplinares e multiprofissionais (...)"
(BRASIL, 2013, p. 38), também quando discutem sobre uma escola de qualidade social,
afirmando serem requisitos pra tal: “IV — inter-relacédo entre organizacdo do curriculo, do
trabalho pedagégico e da jornada de trabalho do professor, tendo como foco a
aprendizagem do estudante; V — preparacdo dos profissionais da educacéo, gestores,
professores, especialistas, técnicos, monitores e outros (...)" (p. 22), levando em conta
um importante fator chamado: jornada de trabalho, entre outras citacdes que seguem a
mesma linha de raciocinio das aqui mencionadas.

Com esse desenho de profissdo e formacgéo docentes institucionalizado a nivel
legal, € possivel pensar em gestdo democratica que caracteriza outro principio no
projeto educacional nacional, pois apenas com o docente em constante formacdo,
compreendendo o real significado da palavra democracia, € possivel construir um
espaco gerenciado de forma verdadeiramente democratica.

Ja abordamos a gestdo democratica na CF/88 e na LDB/96, ndo o fizemos nos
PCN, pois este documento ndo desenvolveu essa tematica, ndés apenas a trouxemos
durante uma reflexdo quando discutiamos agfes e estratégias que foram esquecidas
pelo documento para o desenvolvimento da capacidade ética (p. 72 dessa dissertacao),
agora abordaremos como as DCN englobam esse formato de gestao.
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Para essas diretrizes, a gestdo democratica € um “instrumento de luta em defesa
da horizontalizacdo das relacdes, de vivéncia e convivéncia colegiada, superando o
autoritarismo no planejamento e na organizagao curricular’ (p. 56), um instrumento que
deve ir além da superacdo da verticalizacdo de saberes escolares. Essas diretrizes
apresentam essa modalidade de gestdo como dispositivo também para o
desenvolvimento e exercicio da cidadania plena, através da compreensdao do
significado social das relacbes de poder dentro e fora da instituicdo de educacéo,
especialmente como elas se reproduzem no cotidiano escolar e no projeto politico-
pedagdgico, instrumento de fundamental valor que dignifica o homem através da
proposta dialégica e coletiva de conduzir as questdes da comunidade escolar,
fortalecendo a acdo e o trabalho conjuntos e o agir democratico. Esse processo
acontece mediante seis itens que sao promovidos concomitantemente a promocao

desse formato de gestéo, entre eles, quatro nos chamam a atencéo:

| — compreenséao da globalidade da pessoa, como ser que aprende, que sonha e
ousa, em busca da conquista de uma convivéncia social libertadora
fundamentada na ética cidada;
(..
Il — pratica em que os sujeitos constitutivos da comunidade educacional discutam
a propria préatica pedagdégica impregnando-a de entusiasmo e compromisso com
a sua prépria comunidade, valorizando-a, situando-a no contexto das relagfes
sociais e buscando solug¢des conjuntas;
IV — construcédo de relacdes interpessoais solidarias, geridas de tal modo que
os professores se sintam estimulados a conhecer melhor os seus pares
(colegas de trabalho, estudantes, familias), a expor as suas ideias, a traduzir as
suas dificuldades e expectativas pessoais e profissionais;

V — instauracdo de relacdes entre os estudantes, proporcionando-lhes espagos
de convivéncia e situacdes de aprendizagem, por meio dos quais aprendam a se
compreender e se organizar em equipes de estudos e de préaticas esportivas,
artisticas e politicas; (...). (BRASIL, 2013, p. 56-57)

Apresentando-nos a compreenséo da globalidade da pessoa na busca de uma
convivéncia fundamentada na ética cidada; a pratica em que sujeitos ativos discutam a
sua realidade escolar, comprometendo-se cada vez mais com sua comunidade; a
construcdo de relacbes solidarias e a instauracdo de relacdes que proporcionem a
convivéncia e fomente os encontros de aprendizagem, inclusive politica. Todas essas
medidas precisam primeiramente estar impressas no projeto politico-pedagdgico (PPP)

da instituicdo para que de fato possam ser incorporadas no cotidiano escolar e sobre
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esse importante documento, denominado pelas DCN como o coragdo da escola, pois
faz pulsar todo o trabalho pedagdgico que acontece dentro dela, assume, entre outras

funcdes, um papel que:

| — estimule a leitura atenta da realidade local, regional e mundial, por meio da
qual se podem perceber horizontes, tendéncias e possibilidades de
desenvolvimento;

Il — institua a compreensdo dos conflitos, das divergéncias e diferencas que
demarcam as relagdes humanas e sociais;

(..

V- perceba e interprete o perfil real dos sujeitos — criangas, jovens e adultos —
gue justificam e instituem a vida na e da escola, do ponto de vista intelectual,
cultural, emocional, afetivo, socioecondmico, como base da reflexdo sobre as
relacdes vida-conhecimento-cultura-professor-estudante e instituicdo escolar;

(..

Xl — contemple programas e projetos com 0s quais a escola desenvolvera acdes
inovadoras, cujo foco incida na prevencdo das consequéncias da incivilidade que
vem ameac¢ando a salde e o bem-estar, particularmente das juventudes, assim
como na reeducacao dos sujeitos vitimados por esse fenbmeno psicossocial; (...).
(BRASIL, 2013, p. 49-50)

A compreensdo sobre o PPP excede a logica burocratica, ultrapassa o conceito
estatico de documento e é concebida como uma instancia de construcéo coletiva (p. 49)
que, além de desempenhar os papéis supracitados, suas atividades deverdo prever,
entre outros aspectos, 0 comprometimento com a educacdo cidadad; avaliar a
aprendizagem balizada por conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e também
emocgdes; “o0 comportamento ético e solidario como ponto de partida para o
reconhecimento dos deveres e direitos da cidadania para a pratica do humanismo
contemporaneo, pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro”
(p. 50); e a promocdo de atividades que estimulem o convivio humano e interativo,
atividades estas que sdo equacionadas a formacao ética. Uma outra reflexdo
interessante no tocante ao PPP nas DCN é a consideracao levantada sobre a poténcia
humanizadora ou desumanizadora do espagco escolar, por ser um espago que se
inscreve “numa teia de relagdes culturais mais amplas e complexas, histérica e
socialmente tecidas. Dai a relevancia de se ter como fundamento desse nivel da
educagao os dois pressupostos: cuidar e educar’ (p. 51). Retomando esses principios

norteadores do processo educativo.
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Entdo, temos ndés uma teia emaranhada chamada formacdo escolar, com
componentes insubstituiveis, porém ndo onipotentes: a lei que a rege, o curriculo que a
operacionaliza, a formacéo inicial e continuada dos profissionais da educacéo, a gestao
democratica, o PPP, os principios educar e cuidar, todos emaranhados numa relacao
de construgdo continua do espaco escolar, no vislumbre da esperada qualidade da
educacdo e no cumprimento do objetivo anunciado pela LDB/96 para a educacao
basica em seu art. 22, ja citado neste trabalho na pagina 105.

Uma significativa porcéo dos artigos, dos textos e inclusive das leis, desemboca
no exercicio da cidadania como propésito final da moc¢éo da educacédo nacional, devera
ser através dela que o homem ordinario construird conjuntamente a comunidade a que
pertence e também sera construido, assim como sua dignidade, reconhecida. Sobre a
cidadania, dedicamos um subitem inteiro no item seguinte para melhor compreender
esse termo, mas aqui trazemos algumas reflexdes encontradas nas DCN que remetem
a investigacdo dessa pesquisa.

Compreender e realizar a Educacdo Basica, no seu compromisso social de
habilitar o estudante para o exercicio dos diversos direitos, significa, portanto,
potencializa-lo para a pratica cidadd com plenitude, cujas habilidades se

desenvolvem na escola e se realizam na comunidade em que 0s sujeitos
atuam. (BRASIL, 2013, p. 56)

Associar a pratica cidadd ao exercicio dos diversos direitos e entregar a escola
essa responsabilidade. E sobre a educacéo cidada:
(...) consiste na interacdo entre os sujeitos, preparando-os por meio das
atividades desenvolvidas na escola, individualmente e em equipe, para se
tornarem aptos a contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais solidaria,

em que se exercam a liberdade, a autonomia e a responsabilidade. (BRASIL,
2013, p. 24-25)

Exercer a liberdade respeitando a do proximo, ser solidario e responsavel implica
uma formagéo centrada na coletividade nao na individualidade, embora esta deva ser
considerada, implica  enxergar o outro além das préoprias necessidades, pensar e
praticar o exercicio empatico, gerenciar 0 nosso impacto como seres planetérios,
impacto no outro, na sociedade e impacto no planeta e perceber-se integrante de uma

comunidade que se faz a partir de seus membros. Investir nessa educacdo é
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potencializar o lado humano de tal modo que o torne apto para viver e conviver entre
seus pares, relacdo que transcende o espaco e o0 tempo escolares, faculdades sociais
que pertencem a formacao nos conteudos de ética e como o préprio documento atesta:
“Somente um ser educado tera condicdo efetiva de participagdo social, ciente e
consciente de seus direitos e deveres civis, sociais, politicos, econdbmicos e éticos” (p.
17).

Esse é 0 um dos propdsitos, se ndo o principal, das DCN, fruto dos dispositivos
legais que estdo no topo da piramide, a CF/88 e a LDB/96.

Como j& foi levantado anteriormente, percebemos sintonia entre todos os
documentos analisados, embora saibamos dos descompassos e tensbes entre 0s
Parametros e as Diretrizes, além das fragilidades apontadas durante a pesquisa, como
a negligéncia severa da formacdo docente nos PCN (1997), a insercdo tardia do
compromisso com a formacgdo ética nas DCN (2013) etc.

Por mais que a presenca da formagdo ética nos documentos oficiais da
educacdo nacional seja incontroversa, ainda ha um largo caminho para construir
fidedigna relevancia dessa tematica neles e no dia a dia da escola. Afinal, 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 discriminacdo (p. 16-17) ndo sera conquistado apenas nas aulas de lingua
portuguesa e matematica.

Essa pesquisa escancara tal fragilidade e denuncia o discurso normativo como
um discurso ainda demagdgico e/ou utdpico, uma vez que as politicas publicas nédo
parecem convergir para esse destino, especialmente quando legitimam e estimulam a
verticalizacdo dos saberes escolares quando, nas avaliagdes a nivel nacional (Provinha
Brasil e Prova Brasil), decidem contemplar apenas a lingua portuguesa, a matematica e

um pequeno guestionario socioecondmico®°.

3.5 Problematizando alguns conceitos

0 Fonte: Portal do Ministério da Educacdo. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-
basica/190-secretarias-112877938/setec-1749372213/18843-avaliacoes-da-aprendizagem. Acessado em:
29/06/2017.
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Como ja sinalizado nos itens e subitens anteriores, nesse momento serao
apresentadas algumas problematizacbes de conceitos e termos recorrentemente
utilizados nos dispositivos legais e nos documentos oficiais que orientam a educacgao
nacional brasileira.

Os termos selecionados para a problematizacdo nesse item foram cidadania,
desenvolvimento pleno e/ou desenvolvimento integral, promoc¢ao humanistica, valores e
ética.

A necessidade de problematiza-los nasceu de uma profunda inquietacao durante
0 percurso da presente investigacdo pela percepcdo da utilizacdo de termos
importantes que apresentam suas problematicas conceituais proprias de uma forma
estatica e universalizante, negligenciando e/ou ignorando as diferentes possibilidades
hermenéuticas que o discurso pode assumir, fortalecendo, enfraquecendo, confundindo
ou até desviando o foco central do argumento defendido. Dessa forma, uma vez que
esses documentos ndo estabelecem um glossario préprio, qualquer entendimento pelo
leitor pode ser adotado, por isso decidimos empenhar esforcos na problematizacéo
desses conceitos centrais a fim de melhor compreender esses documentos e, se for o
caso, apontar lacunas ou fragilidades que possam estar associadas a tematica dessa
pesquisa, que propde, além de uma descricdo de documento, uma analise critica de

seu conteudo sob a perspectiva da formacéao ética.

3.5.1 Cidadania

Iniciemos com a questédo da cidadania, termo que se repete frequentemente nos
documentos analisados. Na CF de 1988, analisados apenas os dispositivos referentes a
educacado, contabilizamos sua aparicdo apenas uma vez, quatro vezes na LDB de
1996, nos PCN (1997) das séries iniciais apareceu 33 vezes e nas DCN da Educacao
Bésica (2013), foram encontradas, pelo menos, 157 repeticoes.

E importante que tenhamos a clareza de que a linguagem e a semantica
utilizadas na Carta Magna, oriundas do Direito, podem diferir da linguagem e da

semantica usualmente adotada pela comunidade educativa, levando-nos a incorporar
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sentidos desconexos e olvidar acepcfes importantes. Portanto, faz-se necessario
mergulhar na perspectiva etimoldgica da palavra com a finalidade de aprofundamento
no campo da compreensao para poder melhor definir e encontrar o sentido e os reais
limites, ou fronteiras, que essa palavra suscita.

A palavra cidadania vem do latim civitas, que significa “conjunto de direitos
atribuidos ao cidadao” ou “cidade™?, que, por sua vez, nasceu da palavra civis, nome
dado para todos os homens que moravam nas cidades e é também raiz etimologica
para outros termos na lingua portuguesa contemporanea, como civil, civilizacao,
civismo e etc.

Consultado o Dicionario Caldas Aulette®?, foi apresentada seguinte descrigdo:

Cidadania: sf.1. Condicdo de cidaddo, com seus direitos e obrigacdes
(cidadania brasileira) 2. O conjunto dos cidaddos.: campanha da cidadania
contra a miséria e a fome 3. Conjunto dos direitos civis, politicos e sociais dos
cidaddos, ou dos mecanismos para 0 estabelecimento e garantia desses
direitos: aprimoramento da cidadania 4. P.ext. Exercicio consciente da condi¢do
de cidadao; atuagéo na sociedade, em defesa da ampliacéo e fortalecimento da
cidadania (3): Como solu¢do para os problemas sociais, defendeu, além do
desenvolvimento econdmico, um choque de cidadania.

Apresenta prioritariamente a concepcao de cidadania como condi¢cdo de cidadao
com seus direitos e deveres, posteriormente classificando-a como conjunto de direitos
civis, politicos e sociais. Consultada também a enciclopédia virtual Wikipédia®3, com a
intencdo de acessar um instrumento de pesquisa de grande alcance e frequente uso
também pela populacdo ndo académica ou para pesquisas ndo cientificas,

encontramos a seguinte conceituacao:

Cidadania é a préatica dos direitos e deveres de um(a) individuo (pessoa) em
um Estado. Os direitos e deveres de um cidaddo devem andar sempre juntos,
uma vez que o direito de um cidaddo implica necessariamente uma obrigacéo de
outro cidad&@o. Conjunto de direitos, meios, recursos e praticas que da a pessoa a
possibilidade de participar ativamente da vida e do governo de seu povo.

51 Disponivel em: http://www.dicionarioetimologico.com.br/cidadania/. Acessado em:8/01/2017.

52 http://aulete.uol.com.br/cidadania, site visitado em 9/01/2017.

3 Wikipédia, A enciclopédia livre é uma enciclopédia colaborativa, multilingue e universal. Apresenta um contetido
livre, objetivo e verificavel, no qual todos podem editar e contribuir. Seu endereco Vvirtual é:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cidadania, site visitado em 8/01/2017.
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Totalizando duas fontes de ordem geral, dicionario e enciclopédia colaborativa,
uma literatura mais especifica se fez necessaria. O Dicionéario Juridico da Academia
Brasileira de Letras® compreende pelo termo em questdo: “CIDADANIA (latim, civitas)
Direito Politico. Condicdo de cidaddo, quanto ao gozo dos direitos civis e politicos
assegurados por Estado”. Para Meirelles Teixeira (1991), fonte acessada na tese de
doutoramento em direito pela PUC/SP de Caio Sperandéo de Macedo (2014), “a
cidadania consiste na prerrogativa que se concede a brasileiros, mediante
preenchimento de certos requisitos legais, de poderem exercer direitos politicos e
cumprirem deveres civicos”.

Essas fontes nos conduzem a uma associacao precipua entre a cidadania e os
direitos e deveres do homem em sua comunidade, direitos e deveres civis e politicos,
entoando a cidadania sempre um carater de “status de direitos atribuidos” (MACEDO,
2014).

Como esclarece Dalmo de Abreu Dallari®® no texto A Cidadania e a sua histéria®®,
na Roma antiga, berco do termo cidadania, ele era utilizado para designar a situacao
politica do individuo, se ele tinha direitos politicos ou ndo. No caréater dicotbmico entre
individuo e cidadao, origina-se uma distin¢do: cidadao e cidaddo ativo, em que era
atribuida ao cidadéo ativo a possibilidade de participacdo das atividades politicas e de
ocupacdo de altos cargos da Administracdo Publica. Nessa classe ndo poderiam estar
contemplados os plebeus, as mulheres e, inicialmente, a burguesia, configurando-se
em um carater excepcionalmente elitista.

Essa distincdo perdurou por séculos, até quando, com as resisténcias ao
absolutismo em meados do século XVIII, os burgueses e os trabalhadores uniram-se e
iniciaram uma série de revolucdes. Vieram as revolu¢des burguesas, a revolucdo da

Inglaterra e a revolugao Francesa.

54 SIDOU, J. M. Othon. Dicionario Juridico da Academia Brasileira de Letras Juridicas, Rio de Janeiro,1990.

55 Jurista brasileiro, professor emérito da Faculdade de Direito da Universidade de S3o Paulo, pela qual se formou e
da qual foi diretor. Tem indmeros artigos publicados em jornais e revistas especializadas, além de ser colaborador
do jornal Folha de Sao Paulo. Fonte:
http://www.direito.usp.br/faculdade/diretores/index_faculdade_diretor_34.php. Acessado em: 7/01/2017.

6 DALLARI, Dalmo de Abreu. A Cidadania e sua histdria. p.1/2, artigo escrito para o site Direitos Humanos na
Internet, disponivel em: http//:www.dhnet.org.br/direitos/sos/textos/historia.htm. Acessado em: 7/01/2017.
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O desenho da sociedade comega a se modificar, as relacdes de poder se
formam sob novas estruturas, onde se pretende formar uma concepcao de cidadania
mais moderna, que, segundo Dallari, “surgiu para afirmar a eliminacédo de privilégios,
mas que, pouco depois, foi utilizada exatamente para garantir a superioridade de novos
privilegiados”. O termo cidadania ganhou novo entendimento, passou a ser usado como
sindnimo de igualdade, todos eram cidadaos e cidadas, sem distingdes linguisticas.

Abreviando o relato histérico para discorrer de forma mais fluida e sucinta a
trajetdria do termo cidadania, temos como fruto da Revolucédo Francesa, com a Tomada
da Bastilha e com a aprovacdo da Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao®’,
a primeira Constituicdo Francesa aprovada pelos lideres da Revolugdo em assembleia,
gue ja se responsabilizou pelo ndo cumprimento daqueles ideais democraticos em que
se inscrevia. Sdo os “novos privilegiados” que Dallari anunciou. A burguesia insatisfeita,
por ndo dispor de participacdo e poder politicos, reivindicou sua cidadania. Uma vez no
poder, tratou de protegé-lo a fim de conserva-lo, pois novamente apenas uma parcela
seleta de cidaddos poderia participar das atividades politicas e ocupar seus altos
cargos. Outra vez, as mulheres, os trabalhadores e as camadas mais pobres
minguavam na invisibilidade politica. Estamos de volta a dicotomia cidadéo e cidadéo
ativo, que se conservou até século XIX e grande parte do século XX.

Dalmo de Abreu Dallari encerra:

Foram, até agora, duzentos anos de lutas, que ja proporcionaram muitas vitérias,
mas ainda falta caminhar bastante para que a cidadania seja, realmente,
expressédo dos direitos de todos e nédo privilégio dos setores mais favorecidos da
sociedade.

Até esse momento, por mais que houvesse tentativas de transcender na

conceituacdo, o entendimento de cidadania esteve sempre atrelado a questdo da

57 Inspirada nos pensamentos dos iluministas, bem como na Revolu¢do Americana (1776), a Assembleia Nacional
Constituinte da Franga revoluciondria aprovou em 26 de agosto de 1789 e votou definitivamente a 2 de outubro a
Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidadao, sintetizado em dezessete artigos e um preambulo dos ideais
libertdrios e liberais da primeira fase da Revolugdo Francesa (1789-1799). Pela primeira vez sdo proclamados as
liberdades e os direitos fundamentais do homem de forma econémica, visando a abarcar toda a humanidade. Ela
foi reformulada no contexto do processo revolucionario numa segunda versao de 1793. Serviu de inspiragdo para
as constituicdes francesas de 1848 (Segunda Republica Francesa) e para a atual, e também foi a base da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, promulgada pelas Nac¢des Unidas. Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Declara¢do_dos_Direitos_do_Homem_e_do_Cidad3o, site visitado dia 9/01/2017.
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participacdo politica e até nessa dimensdo o termo néo se efetiva em completude, pois
nao supera por inteiro a dimensao teodrica para o exercicio na pratica. Inclusive, ha um
aspecto importante a ser ressaltado e ponderado acerca da afirmacdo de Dallari na
citacdo acima: se ele entende que ainda falta caminhar bastante para que a cidadania
seja, de fato, a expresséo dos direitos de todos, imagina se a gente amplia o conceito
de cidadania deste autor e jurista para além da expressdo desses direitos, quanta
construcdo ainda nos cabe pleitear?

Thomas Humprey Marshall (apud MACEDO, 2014), sociologo britanico que
analisou o desenvolvimento da cidadania como desenvolvimento dos direitos civis,
seguidos dos direitos politicos e dos direitos sociais, nos séculos XVIII, XIX e XX58,

afirma que:

Assim, embora a cidadania, mesmo no final do século XIX, pouco tivesse feito
para reduzir a desigualdade social, ajudaria a guiar o progresso para o caminho
gue conduzia diretamente as politicas igualitarias do século XX. (MARSHALL
apud MACEDO, 2014, p. 95)

Sinalizando, dessa forma, a perspectiva igualitaria que o termo cidadania estaria

empenhado a partir desse século, Marshall compreende que:

A cidadania é um status concedido aqueles que sdo membros integrais de uma
comunidade. Todos aqueles que tém o status sdo iguais com respeito aos
direitos e obrigacdes pertinentes ao status. Ndo ha nenhum principio universal
gue determine o que estes direitos e obrigagdes serdo, mas as sociedades nas
guais a cidadania é uma instituicdo em desenvolvimento criam uma imagem de
uma cidadania ideal em relagdo a qual o sucesso pode ser medido e em
relacdo a qual a aspiragcdo pode ser dirigida. A insisténcia em seguir o caminho
assim determinado equivale a uma insisténcia por uma medida efetiva de
igualdade, um enriquecimento da matéria-prima do status e um aumento no
namero daqueles a quem € conferido o status. (MARSHALL apud MACEDO,
2014, p. 95)

Macedo (2014), ao prosseguir com sua analise abordando agora o século XXI,

esclarece:

Assim, os desdobramentos da cidadania para os cidaddos neste inicio de
século XXI sofrem os influxos da discussao e redefinicdo do proprio papel do

%8 Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Thomas_Humphrey_Marshall, site visitado dia 9/01/2017.
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Estado na sociedade, como entidade politica soberana e, por consequéncia, de
sua capacidade de ampliagdo da prépria cidadania, atualmente através da
incorporacdo dos direitos sociais e 0 consequente direito as exigéncias de
prestacdes universais pelo Estado. (MACEDO, 2014, p. 97)

Encontramos um alargamento no termo cidadania, defendido também pelo
socidlogo inglés citado h& pouco. Dos direitos civis ha um desdobramento aos direitos
politicos e dos direitos politicos aos direitos sociais, mas esse alargamento nao significa
gue tenhamos sequer concretizado a primeira perspectiva do termo, mas significa que,
etimologicamente e conceitualmente, verificou-se uma expansédo que se ainda néo é
efetiva ao campo da ac¢ao, ja esta no campo das diretivas ideoldgicas e sociopoliticas.

Portanto, se o termo cidadania representa uma construgdo erguida por meio de
lutas sociais, € preciso que se compreenda ndo ter chegado ao cume dessa batalha,
pois cotidianamente a concepc¢ao de cidadania ainda esta limitada ao sufragio eleitoral
e, quando acessamos o0 dicionario e a literatura da area juridica, o entendimento
predominante esta envolto na dimenséo dos direitos e deveres do cidaddo, mesmo que
esses direitos tenham sido expandidos do civil ao politico e social como as citacfes
acima mencionadas comprovam, ainda assim, é um entendimento parco para a
concepcao de cidadania que a dimensao educacional/escolar exige.

De forma objetiva, podemos afirmar que, ja na primeira LDB (1961), em seu art.
199 sobre os fins da educacdo, falou-se em cidadania, referindo-se apenas a
compreensao dos direitos e deveres do cidadao, corroborando o entendimento acima
discutido, separando-o, inclusive, do termo pessoa humana, colocacdo que causou
certo estranhamento, pois o cidaddo e a pessoa humana estariam em categorias
diferentes. Na segunda LDB (1971), em meio ao regime militar, estabeleceu-se como
objetivo o desenvolvimento das potencialidades dos educandos “para o exercicio
consciente da cidadania”, sem desenvolver ou oferecer pistas de qual cidadania estava
se referindo, e por fim na LDB de 1996, ordenamento vigente, estabelece como

finalidade da educacdo, em seu art. 2°, 0 “pleno desenvolvimento do educando, seu

59 Art. 1o A educac3o nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
fim: a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidad3o, do Estado, da familia e dos demais
grupos que compdem a comunidade; (...).
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preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”, reafirmando

na integra o texto da Constituicdo de 1988 em seu art. 205, que diz:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 2015, p. 14)%°

Na auséncia de problematizacdo nos documentos (CF e LDB) acerca da
terminologia cidadania, eles acabam por universaliza-la. Como ambos sdo de natureza
juridica, apresentando, portanto, a linguagem especifica desta area, enquadramo-los na
perspectiva e nas conceituacfes pesquisadas e discutidas nos paragrafos anteriores.
Sendo assim, confirmam que o seu entendimento sobre cidadania nas vias
educacionais solicita significativa amplitude.

Na Secéo Ill, Do Ensino Fundamental, art. 32 da LDB/96, podemos considerar
que hé algumas pistas sobre o entendimento do termo em pauta quando determina os
qguatro aspectos através dos quais a formacao basica do cidaddo, objetivo desta etapa
do ensino, deve ser desenvolvida. Aspectos que vao desde o desenvolvimento da
capacidade de aprender através do pleno dominio da leitura, escrita e célculo,
passando pela compreensdo do ambiente natural, social e politico, pela formacéo de
atitudes e valores e pelo fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade e de tolerancia reciproca. Apesar de abordar o que € preciso trabalhar
com o corpo discente na perspectiva da formacao béasica do cidadédo, a argumentacao
permanece na superficialidade e fortalece o nosso argumento da necessidade de
aprofundamento nos outros textos diretivos da educacdo nacional na tentativa de
esclarecer o que de fato se pretende através do exercicio da cidadania.

Avancando do entendimento da linguagem juridica em direcdo ao entendimento
que a educacdo escolar exige, debrucamo-nos nos PCN e nas DCN, ja que esses
documentos gozam de maior espaco para as discussdes especificas e elaboragcédo de
significados que devem assumir o posicionamento politico-ideolégico na sustentacdo do

projeto de educacgéo nacional.

60 Citacdo j4 utilizada em outros itens da presente pesquisa.
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Como mencionamos no inicio desse item, os PCN das Séries Iniciais referem-se

bY

diretamente a cidadania uma média de 33 vezes. Desde as primeiras paginas, sao
vinculados como instrumento para a formacdo do “cidadao participativo, reflexivo e
autébnomo, conhecedor dos seus direitos e deveres” (BRASIL, 1997, p. 06), refor¢gando,
mais uma vez, a compreensdo da cidadania na perspectiva da linguagem juridica.

No entanto, quando desenvolve seu entendimento sobre a educagdo escolar
como uma pratica que intenciona o desenvolvimento das capacidades do aluno e o
aprendizado de conteldos necessarios a compreensao da realidade e a participacao
social, politica e cultural, “condi¢des estas fundamentais para o exercicio da cidadania
na construgdo de uma sociedade democratica e ndo excludente” (BRASIL, 1997, p. 33),
oferece-nos também pistas do que é compreendido como educacdo cidadad ou
educacdo para a cidadania. Mas serd nas DCN (2013) que encontraremos,
explicitamente, a compreensdo a ser adotada no espaco escolar para o termo em

questéao.

Cabe, aqui, uma reflexdo sobre o conceito de cidadania, a forma como a ideia
de cidadania foi tratada no Brasil e, em muitos casos, ainda o é. Reveste-se de
uma caracteristica — para usar os termos de Hannah Arendt — essencialmente
“social’. Quer dizer: algo ainda derivado e circunscrito ao &mbito da pura
necessidade. E comum ouvir ou ler algo que sugere uma no¢do de cidadania
como “acesso dos individuos aos bens e servicos de uma sociedade moderna”,
discurso contemporédneo de uma época em que 0S inUmeros movimentos
sociais brasileiros lutavam, essencialmente, para obter do Estado condi¢des de
existéncia mais digna, do ponto de vista dominantemente material. Mesmo
quando esse discurso se modificou num sentido mais “politico” e menos
“social”, quer dizer, uma cidadania agora compreendida como a participacéo
ativa dos individuos nas decisfes pertinentes a sua vida cotidiana, esta nao
deixou de ser uma reivindicagao que situava o politico na precedéncia do social:
participar de decisdes publicas significa obter direitos e assumir deveres,
solicitar ou assegurar certas condi¢des de vida minimamente civilizadas. Em um
contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de exclusdo cada vez mais
sutis e humilhantes, a cidadania aparece hoje como uma promessa de
sociabilidade, em que a escola precisa ampliar parte de suas funcoes,
solicitando de seus agentes a funcdo de mantenedores da paz nas relacfes
sociais, diante das formas cada vez mais amplas e destrutivas de violéncia.
Nessa perspectiva e no cenario em que a escola de Educacdo Basica se insere
e em que o professor e o estudante atuam, ha que se perguntar: de que tipo de
educacdo os homens e as mulheres dos proximos 20 anos necessitam, para
participar da construcdo desse mundo tdo diverso? A que trabalho e a que
cidadania se refere? Em outras palavras, que sociedade florescera? Por isso
mesmo, a educacdo brasileira deve assumir o desafio de propor uma escola
emancipadora e libertadora. (BRASIL, 2013, p. 18)
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A citacdo se refere a uma cidadania que se modifica de um carater
“‘essencialmente social” para um carater politico, passando a ser compreendida como
participacdo ativa dos individuos nas decisdes publicas, significando obter direitos e
assumir deveres, além de aparecer, também nos dias atuais, como promessa de
sociabilidade, assumindo a responsabilidade de mantenedora da paz nas relagdes
sociais. Podemos afirmar que, além de entoar uma perspectiva diferente do
pensamento defendido por Thomas Humprey Marshall (apud MACEDO, 2014) em
relacdo ao desenvolvimento dos direitos civis para os direitos politicos e entdo sociais,
amplia-se minimamente o entendimento encontrado na bibliografia de andlise da
linguagem juridica quando reconhece o termo investigado também como promessa de
sociabilidade, porém néo supera o entendimento do campo juridico, mais confirma com
ele do que avanca ou retifica.

Apés definirem o que compreendem por cidadania, nas paginas 24 e 25 do

mesmo documento, afirmam que a educacéo cidada consiste

(...) na interacdo entre o0s sujeitos, preparando-os por meio das atividades
desenvolvidas na escola, individualmente e em equipe, para se tornarem aptos
a contribuir para a construgdo de uma sociedade mais solidaria, em que se
exercam a liberdade, a autonomia e a responsabilidade. (BRASIL, 2013, p. 24-
25)

Significa dizer que as DCN acreditam que o exercicio da cidadania proposto
pelos documentos oficiais, cidadania esta compreendida na dimensado politica da
participacdo publica dos sujeitos e na promessa de mantenedora da paz nas relacdes
sociais, sera possivel pela interacdo entre os atores escolares por meio de atividades
desenvolvidas de forma individual e em grupo, instrumentalizando-os, assim, a

contribuir para a constru¢ao da sociedade almejada.

Compreender e realizar a Educagdo Basica, no seu compromisso social de
habilitar o estudante para o exercicio dos diversos direitos, significa, portanto,
potencializa-lo para a pratica cidadd com plenitude, cujas habilidades se
desenvolvem na escola e se realizam na comunidade em que 0s sujeitos
atuam. (BRASIL, 2013, p. 56)
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Ao nos deparamos com a defesa da pratica cidada com plenitude, pensamos que
usar tal expressao seria assumir expressivos riscos, mesmo, ou principalmente, para
um documento de escala nacional e carater legal, afinal, exercer algo em plenitude é
esgotar todas as possibilidades de expressdo e negar qualquer possibilidade de
contradicdo, assumindo seu potencial maximo, alcangando o sucesso. Mas quando
retomamos o0 que os documentos definem por cidadania e o caminho a ser percorrido
para sua operacionalizacéo, explicitado na citacdo sobre do que consiste a educacao
cidadd, recuamos na argumentacao, pois almejar a plenitude neste campo mais restrito
€, sem duvida, menos arriscado.

Segundo Marlene Ribeiro (2002), no que tange a cidadania, h4 um consenso de
gue sua conquista implica o conhecimento de direitos e deveres através de uma
educacao escolar basica soélida, sendo esse argumento irrefutavel. Mas a cidadania nédo
deveria se circunscrever apenas a esse ambito. Para essa argumentacao, dois pontos
serdo trabalhados.

O primeiro deles é a necessidade de esclarecer que ndo intencionamos reduzir a
relevancia e a abrangéncia da categoria direitos e deveres. Sabemos que essa
categoria abarca outras categorias, praticas e conceitos fundamentais, como a
emancipagcdao do homem, sentimento de pertencimento, efetivagdo da democracia,
empoderamento das classes invisibilizadas, reconhecimento e legitimagdo do principio
constitucional da dignidade humana etc. e que esse processo requer, sim, a formacéao

para a cidadania, melhor formulando, ndo é possivel fora dessa formacéao.

A palavra cidadania carrega um significado ideolégica que traz a exigéncia de
direitos e garantia de uma participacdo efetiva na sociedade. Quando se analisa
a Constituicdo Federal, fica-se perplexo diante das numerosas possibilidades
de participacdo que o cidaddo encontra. Na Lei tudo parece perfeito, tudo
parece espelhar um pais de oportunidades, de respeito e coexisténcia pacifica
de crencas, valores, ideologias; um lugar onde a protecdo a pessoa se da de
forma plena, da educacao a saude, a cultura, ao lazer, pelo acesso garantido a
Justica ou pelo direito a propriedade e a sua funcdo social. (CHALITA apud
MACEDO, 2014, p. 69-70)

Por isso, compreendemos o protagonismo dos direitos, da participacao politica e

dos deveres atribuidos a cidadania, uma vez que havendo fragilidade nesses principios

basicos, havera fatal fragilidade no Estado democratico. O que nao aceitamos € a
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omisséo da problematizacdo de alguns aspectos como: qual cidadania? Cidadania para
quem? Quem tem direito a cidadania? S&o perguntas que exigem uma concepc¢ao de
ética, mas ndo aparecem nos documentos. Tudo indica que tratam de cidadania como
um conceito ou acontecimento universal, 0 que parece um paradoxo numa sociedade
dividida em classes, além de existirem outros principios constitucionais, competéncias,
valores e objetivos oficiais descritos nos documentos pesquisados que nos conduzem a
exigéncia de ampliacdo do entendimento sobre a cidadania e € quando chegamos no
segundo ponto.

Quando a Constituicdo Federal de 1988 prescreve como objetivos da Republica
“construir uma sociedade livre, justa e solidaria” e “promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao” (Art. 3°, incisos | e IV), quando os documentos oficiais reivindicam
superar o individualismo (BRASIL, 2013, p. 47), reafirmam a busca por uma sociedade
mais solidaria (BRASIL, 2013, p. 24-25), e quando escolhem referenciar Paulo Freire
(1984) qualificando a educacao no sentido de humanizar, ou seja, de tornar o sujeito
cada vez mais humano (FREIRE apud BRASIL, 2013, p. 56), citando apenas 4
exemplos que obrigam esse alargamento e sabendo que o objetivo maior da Educacgéo
€ o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 preparo para 0 exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 2015, p. 14), todos os aspectos anteriormente
levantados precisam estar contemplados nesse objetivo maior. Logo, solidariedade,
promocdo do bem, superacdo do individualismo e humanizacdo estdo além do
desenvolvimento pessoal e tangencial a qualificacdo para o trabalho, restando a
cidadania abracéa-las e, por isso, transcender o entendimento juridico do termo.

Charlot (2013), além de argumentar que vincular a funcdo da educacdo a

cidadania é anacronismo, defende que:

O vinculo a ser contemplado, hoje em dia, ndo é mais o que une cidaddos de um
pais, € aquele que liga seres humanos entre si e estes com o planeta Terra. J&
ndo se trata de educar para a cidadania, mas para a humanidade. (CHARLOT,
2013, p. 277)

Talvez a cidadania proposta por esse trabalho mais se pareca com a

humanizacdo de Charlot (2013) e de Paulo Freire (1984) do que com o “status de
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direitos atribuidos” por Macedo (2014). Essa cidadania esta presente nos documentos
oficiais como ja exemplificado em indmeras citagdes, inclusive, fala-se mais em
cidadania do que em qualquer outra habilidade, capacidade, competéncia e propdsito
nos documentos oficiais que norteiam a educacéo nacional. Esses documentos tratam
dos conhecimentos, procedimentos e atitudes escolares em funcdo do exercicio da
cidadania, colocando-o como fim maior, por isso, ponderamos que as reflexbes acerca
do termo sdo minguadas e restritas. Vide a verticalizacdo dos saberes escolares como
produto dessa restricdo, preterindo algumas disciplinas em detrimento de outras e a
falta de efetividade na aplicacdo do principio da transversalidade do curriculo escolar,
quando os saberes que estdo organizados nessa parcela do curriculo terminam

esquecidos e desvalorizados.

E um signo de nosso tempo que a cidadania se tenha convertido em um
conceito de moda em todos os setores da politica. Isso nos pde diante da
necessidade de reelaborar o conceito de “cidadania”, a fim de lhe dar sentido
preciso e operativo em favor da populagdo mais carente da sociedade e de
modo a retird-lo da pura 6tica da retorica politica, que, por ser formal, tende a
esvaziar o conteludo ético valorativo dos conceitos, pelo desgaste de sua
repeticdo descomprometida. (DA SILVA®! apud MACEDO, 2014, p. 99)

E nesse contexto, cabe-nos reproduzir as perguntas elaboradas pelas proprias
DCN (2013):

(...) de que tipo de educacao os homens e as mulheres dos préximos 20 anos
necessitardo para participar da construcdo desse mundo tao diverso? A que
trabalho e a que cidadania se refere? Em outras palavras, que sociedade
florescera? (BRASIL, 2013, p. 18)

A cidadania compreendida pela linguagem juridica d4 conta desse mundo t&o

diverso? NOs concluimos que nao.

3.5.2 Pleno Desenvolvimento e Desenvolvimento integral

Ja elaboramos anteriormente algumas consideragdes a respeito do termo “pleno

desenvolvimento” e neste item aprofundaremos algumas reflexées e identificaremos em

61 DA SILVA, José Afonso. Comentério Contextual & Constitui¢do, 52 edicdo, Malheiros editores, 2008, p.35/37.
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quais documentos ele de fato aparece. Na Constituicdo Federal de 1988, aparece uma
vez em seu artigo 205%? e também apenas uma vez na LDB de 1996 em seu artigo 2°93,
ambos os artigos tratam de deliberar sobre a finalidade da educacdo no projeto
nacional e ja foram citados algumas vezes no presente trabalho.

Nos Paradmetros Curriculares Nacionais (1997), ndo ha mencdo direta e
especifica ao termo em questdo, mas nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Basica (2013), conseguimos encontrar doze citacdes ao termo, sendo duas
ainda no Parecer que sustenta a resolucdo que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Basica (2013), uma citacdo ja na resolucdo, outras
trés nas Diretrizes para o Ensino Médio, trés nas Diretrizes para a Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, uma nas Diretrizes para a oferta de educacéo para
jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais,
uma nas Diretrizes para a Educacdo Escolar Quilombola e, por fim, uma nas Diretrizes
para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana.

Ha mais cinco mencdes se invertermos a ordem das palavras e considerarmos a
expressao “desenvolvimento pleno”. Mas o que mais nos interessa nesse item é tentar
delinear uma compreensao conceitual do termo investigado para entdo fazer a andlise
junto a teméatica da ética.

Ja no Parecer que precede e fundamenta as Diretrizes encontramos a seguinte

citacao:

Para que se conquiste a incluséo social, a educacao escolar deve fundamentar-
se na ética e nos valores da liberdade, na justica social, na pluralidade, na
solidariedade e na sustentabilidade, cuja finalidade é o pleno desenvolvimento
de seus sujeitos, nas dimensdes individual e social de cidad&os conscientes de
seus direitos e deveres, compromissados com a transformacéo social. (BRASIL,
2013, p. 16)

62 Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho.

63 Art. 22. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
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O contexto dessa citacdo estd no diagndstico do fracasso da escola em
‘responder as singularidades dos sujeitos que a compdéem” (p.16) e, além de reforcar a
finalidade da educacao ja declarada na CF/88 e na LDB/1996, esclarece que o pleno
desenvolvimento requer desenvolvimento de seus sujeitos nas dimensdes individual e
social, trabalhando para formar cidaddos conscientes e comprometidos com a

transformacao social. Ainda acrescenta a essa viséo:

Compreender e realizar a educacdo, entendida como um direito individual
humano e coletivo, implica considerar o seu poder de habilitar para o exercicio
de outros direitos, isto €, para potencializar o ser humano como cidadéao pleno,
de tal modo que ele se torne apto para viver e conviver em determinado
ambiente, em sua dimensao planetaria. A educacgédo é, pois, processo e pratica
gue se concretizam nas relagdes sociais que transcendem o espago e 0 tempo
escolares. (BRASIL, 2013, p. 16)

Podemos, considerando essas citagfes, promover uma importante associacéo
entre o desenvolvimento pleno e a cidadania plena. Ora, se uma das finalidades da
educacdo estd na promocdo do desenvolvimento pleno e se compreender e realizar
essa educacdo implica potencializar o ser humano como cidadao pleno, alcancar tal
desenvolvimento passa pelo desenvolvimento também da cidadania com toda sua forca
e dimensdo planetaria, para além da conquista de direitos e do cumprimento de
deveres. E se para falarmos em desenvolvimento pleno, precisamos considerar a
cidadania plena, ndo seria possivel investir em tais dimensées sem considerar a
formacao ética, uma vez que a ética deve ser a grande balizadora das relacbes e do
convivio saudaveis e produtivos em sociedade. E o olhar empético que constréi e cuida
das relagBes, sdo os principios que protegem e orientam as acfes dos individuos na
coletividade. E como se a cidadania e o desenvolvimento pleno fossem o ponto de
chegada e a ética fosse o caminho que conduz a tal propésito.

Apesar de os PCN (1997) nao falarem diretamente sobre o desenvolvimento
pleno, trazem algumas reflexdes pertinentes ao tema. Abordam veementemente a
finalidade do documento no desenvolvimento das capacidades necessarias a formacgéao
do individuo (BRASIL, 1997, p. 33), formacéao esta que deve “favorecer a compreensao
e a intervencdo nos fendbmenos sociais e culturais, assim como possibilitar aos alunos

usufruir das manifestagdes culturais nacionais e universais” (p. 33) afirmando também
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que “ndo ha desenvolvimento individual possivel a margem da sociedade, da cultura”
(p. 34). Ou seja, o desenvolvimento pensado pelos PCN (1997) nédo pode ser
compreendido de forma estritamente individualizada, ele esta sempre numa perspectiva
da insercdo desse individuo em sua comunidade e na comunidade universal,
reafirmando a necessidade de uma formagdo no campo da ética defendida pela
presente pesquisa.

Seguindo adiante e analisando agora o termo “desenvolvimento integral”,
podemos afirmar que nao existe mencéo alguma a ele na Constituicdo Federal de 1988,
assim como nos Parametros Curriculares Nacionais (1997). Foi na LDB (1996) e nas
DCN (2013), que conseguimos localizar o termo em questéo.

Na LDB (1996), encontramos a expressao na Secao Il — Da Educacéo Infantil em
seu art. 29: “A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo béasica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos, em seus aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a ag¢do da familia e da
comunidade” (BRASIL, 2015, p.38), afirmando o sentido de integralidade quando
explica que o desenvolvimento deve acontecer em todos 0s aspectos acima
mencionados.

Nas DCN (2013), seis das onze mencdes estdo nas Diretrizes Curriculares
Gerais da Educacédo Basica, quatro estdo na parte da Educacédo Infantil e a dltima na
parte que trata da Consulta referente as orientacdes para o atendimento da Educacéo
do Campo. Em sua maioria, esta se referindo ao mesmo texto exposto no artigo 29 da
LDB/1996, incrementando ao artigo o aspecto afetivo®. Mas de uma forma geral,
sedimenta o desenvolvimento integral no entendimento de que ser integral é considerar
e abarcar as diversas dimensfes que constituem a formacéo do sujeito.

Por meio das passadas andlises, foi possivel concluir a aproximagédo entre 0s
termos que titulam esse item em andamento, especialmente pelo entendimento que

adotamos para o sentido de pleno no contexto dos documentos analisados:

64 Secdo | — Educacdo Infantil Art. 22. A Educacdo Infantil tem por objetivo o desenvolvimento integral da crianga,
em seus aspectos fisico, afetivo, psicoldgico, intelectual, social, complementando a acdo da familia e da
comunidade (BRASIL, 2013, p. 69).
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Pleno significa o oposto da visdo conteudista ou reducionista, que tem como
foco apenas o desenvolvimento da habilidade cognitiva. Trata-se de ampliar a
responsabilidade da educacdo para as habilidades sociais e psicolégicas
priorizando a afetividade, o equilibrio e a convivéncia plural. (CHALITA, 2001,
p.128)

Assim, para alcancar o pleno desenvolvimento como finalidade constitucional da
educacdo, € preciso investir no desenvolvimento integral do sujeito dentro do curriculo
escolar, que requer uma visdo ampliada dos saberes discentes e docentes e um
entendimento amadurecido sobre as relacdes dentro do espaco da escola. Os PCN
(1997) afirmam que o “desenvolvimento de capacidades, como as de relacdo
interpessoal, as cognitivas, as afetivas, as motoras, as éticas, as estéticas de insercéo
social, torna-se possivel mediante o processo de construcdo e reconstrucdo de
conhecimentos” (p. 34), lembrando-nos do pensamento defendido por Pérez Gémez
(1998) quando alega a possibilidade de quebrar a tendéncia reprodutivista e
conservadora da escola pela mediacao critica da realidade, do desenvolvimento radical
da funcdo compensatéria e da reconstrucao do conhecimento e da experiéncia.

Concluimos que os termos tém profunda aproximacdo, embora ndo apresentem
o mesmo significado jA que pleno tem denotacdo de perfeito, completo, que se
apresenta finalizado e completamente preenchido®®, enquanto integral denota totalidade
que ndo foi diminuida, seccionada, que nado foi alvo de restricdo, algo inteiro, que
contém o necessario, o essencial, sem faltas®®. Para que se alcance a plenitude, é
preciso vivenciar a integralidade e € essa relacdo que resguardamos entre 0s termos,

de interdependéncia, ndo de perfeita similitude.
3.5.3 Promocao humanistica
Investigando a expressdo “promogao humanistica”, percebemos que ela tem

pouca expressividade se considerarmos a quantidade de vezes que ela aparece nos

documentos. Na CF/88, aparece apenas uma vez em seu artigo 21457, nenhuma vez na

8 Fonte: https://www.dicio.com.br/pleno/. Acessado em: 05/09/2017.
%6 Fonte: https://www.dicio.com.br/pleno/. Acessado em: 05/09/2017.
67 Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacdo, de duracdo decenal, com o objetivo de articular o
sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
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LDB/96 e nos PCN (1997) e apenas uma vez nas DCN (2013), na parte que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio.

O art. 214 da Constituicdo Federal (1988), deliberando sobre o Plano Nacional
de Educacéao, destaca no inciso V que a promoc¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica
do pais é objetivo para o desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades. Mas do que trata essa promo¢ao humanistica?

Fomos buscar em Demerval Saviani (1996 e 1999) um entendimento que
contribui para tal questionamento. Escolhemos esse autor primeiramente pelo seu
proprio argumento sobre promocgao, que separaremos em instantes e que justifica por si
s6 ser abordado nesse subitem, em segundo lugar, por ser um autor também citado em
dois dos documentos oficiais selecionados para analise na presente pesquisa: uma vez
nos PCN (1997) e cinco vezes nas DCN (2013), o que oferece ainda mais seguranca
em utiliza-lo na compreensao da expressao em questao.

Saviani (1996 e 1999) defende que o sentido e a finalidade da educagéo estao
no proprio homem, em sua promocéo. Defende que a escola deve criar as condi¢des
Otimas para o desenvolvimento das novas geracbes e entende que
promover o homem € “torna-lo cada vez mais capaz de conhecer os elementos da sua
situacdo a fim de poder intervir nela, transformando-a no sentido da ampliagédo da
liberdade, comunicagao e colaboragéo entre os homens” (1999, p.52).

Outro autor que muito contribuiu para essa nossa busca pela compreenséo da
expressao “promoc¢ao humanistica” foi Paulo Freire (apud BRASIL, 2013, p. 56), citado
também pelas DCN (2013) como referéncia na compreensdo sobre a finalidade da
escola. O autor defende que é necessério entender a educagédo ndo apenas no sentido
de habilitar, de “dar” competéncia, mas, sim, no sentido de humanizar, de tornar o
homem cada vez mais humano, e foi através desses entendimentos sobre promocéao
com Saviani e sobre humanizar com Freire que embasamos nossa interpretacdo da

expressao em questdo nos documentos analisados.

implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de a¢Ges integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam
a: | — erradicacdo do analfabetismo; (...); V — promogdo humanistica, cientifica e tecnolégica do pais; (...)

(BRASIL, 2015, p. 18).
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Considerando que promover o homem é torna-lo cada vez mais capaz de
conhecer e transformar sua realidade e humanizar como tornar o homem cada vez mais
humano, mais empatico e solidario, a promo¢ao humanistica tem a ver com promover o
desenvolvimento do homem numa perspectiva critica, empoderada, ativa, solidaria,
empética, justa e feliz. Intencionalidade esta que se encontra imersa na formacao no
campo da ética, pois é impossivel, por exemplo, ser devidamente critico, solidario e
justo sem os principios e as normas balizadoras que fundamentam o julgamento dentro
de uma perspectiva ética, além da exigéncia do exercicio dessa ética nas relacbes
entre 0s sujeitos. Por essa razdo, apesar de pouco expressiva, decidimos ser
importante abordar tal expressdo nesta forma mais detalhada a qual esse subitem foi
dedicado, confirmando mais uma diretriz que exige formacao ética no curriculo escolar

brasileiro.

3.5.4 Valores:

Um termo de grande destaque ao longo dos textos € o termo “valores”, palavra
que, por si so, carrega forte relagdo com a ética, pois como ja afirmamos na pagina 27
desta dissertacdo, a ética abarca um sistema de critérios e valores que orientam
julgamentos que podem, ou nao, nortear o agir cotidiano. Entdo, podemos classificar
agui os valores como principios e eixos balizadores do julgamento, que sé&o
internalizados e podem motivar as acfes no cotidiano dos sujeitos. Assim, nada mais
justo que esse termo tenha expressividade marcante nos documentos oficiais que
norteiam a educacgéo nacional.

Na Constituicdo Federal de 1988, é citado em dois artigos, no art. 210% e no art.
605 em seus incisos VIII e IX das disposicdes transitérias, sendo o primeiro artigo

sobre os contetados minimos fixos para o ensino fundamental e o segundo artigo sobre

68 Art. 210. Serdo fixados contelddos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formac3o basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

9 Art. 60 inciso VIIl — a vinculagdo de recursos a manutencdo e desenvolvimento do ensino estabelecida no art. 212
da Constituicdo Federal suportard, no maximo, trinta por cento da complementa¢do da Unido, considerando-se
para os fins deste inciso os valores previstos no inciso VIl do caput deste artigo; inciso IX — os valores a que se
referem as alineas a, b, e ¢ do inciso VIl do caput deste artigo serdo atualizados, anualmente, a partir da
promulgacdo desta emenda constitucional 26, de forma a preservar, em carater permanente, o valor real da
complementacdo da Unido.
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uma perspectiva administrativa dos recursos direcionados a educacéo, referindo-se ao
termo com a conotacdo de quantias. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional de 1996, é citado em trés artigos: 2779, 32 (incisos Il e 1)’ e 69 (&3° e &5°)72:
no art. 27, sédo abordadas as diretrizes dos conteudos curriculares da educacédo basica;
no art. 32, os objetivos do ensino fundamental; e no art. 69, assim como no art. 60 das
disposicdes transitérias da CF/88, os recursos da Unido direcionados a educacéo.

Nesses dois documentos, as perspectivas mais marcantes da utilizacdo do termo
analisado nesse subitem estdo no art. 210 da CF/88, que fala sobre o respeito aos
valores culturais e artisticos, regionais e nacionais dentro dos conteudos fixos do ensino
fundamental e, principalmente, os artigos 27 e 32 da LDB/96. O artigo 27 fala sobre a
difusdo dos valores fundamentais ao interesse social, que ja discutimos bastante nas
paginas 57, 58 e 59 dessa dissertacdo, e nos apresenta junto com art. 36 do mesmo
documento, uma grande possibilidade, diriamos até necessidade, de inclusdo dos
conteuidos de ética em virtude das transformacdes e novas demandas sociais. O artigo
32 sobre o objetivo da formacédo basica do cidaddo no ensino fundamental mediante,
entre outros aspectos, a compreensao dos valores que fundamentam a sociedade e a
formacdao de atitudes e valores.

Ja nos Parametros Curriculares Nacionais (1997) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica (2013), encontramos uma presen¢a mais
vultosa do termo, sendo localizadas vinte e cinco citacbes no primeiro documento e
cento e sessenta e quatro no segundo, marcando nos capitulos e/ou itens a relevancia

da palavra em questao.

70 Art. 27. Os conteudos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes diretrizes: | — a difus3o de
valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a
ordem democratica;

7 Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com dura¢do de nove anos, gratuito na escola publica, iniciando-se
aos seis anos de idade, terd por objetivo a formacdo basica do cidaddo, mediante: (...); Il — a compreensdo do
ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade; Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos
e habilidades e a formagdo de atitudes e valores;

72 Art. 69. A Unido aplicard, anualmente, (...). § 32 Para fixac3o inicial dos valores correspondentes aos minimos
estatuidos neste artigo, sera considerada a receita estimada na lei do orgamento anual, ajustada, quando for o
caso, por lei que autorizar a abertura de créditos adicionais, com base no eventual excesso de arrecadacdo. (...)§ 52
O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios
ocorrera imediatamente ao 6rgdo responsavel pela educacdo, observados os seguintes prazos: (...).
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Nos PCN (1997), uma afirmacdo se destaca por legitimar a abrangéncia e a
importancia do termo quando coloca que “vale dizer que questdes relativas a valores
humanos permeiam todos os conteudos curriculares” (p.63) e ainda chama atengao
para 0 posicionamento da escola em relacdo a seus préoprios valores como um
conteldo que ndo deve ser estatico e ensinado fora da prética e das experiéncia
cotidianas.

A escola é um contexto socializador, gerador de atitudes (...). Por isso, &
imprescindivel adotar uma posicdo critica em relagdo aos valores que a escola
transmite explicita e implicitamente mediante atitudes cotidianas. (BRASIL, 1997,
p. 52-53)

Ambas as citacdes ja foram utilizadas no presente trabalho, apresentamo-las
novamente para fortalecer o argumento de que os valores permeiam todo o curriculo da
escola e devem primeiramente ser analisados de forma critica e entdo vivenciados e
escancarados por e para toda a comunidade escolar, como um conteudo vivo, parte do
projeto ético daquela comunidade, e que representa a realidade daquele espaco de
formacdo do sujeito, pois, para a ética em concretude, os valores devem ter significado,
estar bem definidos e vividos em seus integrantes, e os textos oficiais legitimam esse
NOsso argumento.

As DCN (2013) também se manifestam de forma muito clara sobre o termo
analisado nesse subitem e a sua relacdo com a escola. Afirmam que a “educacao
consiste, portanto, no processo de socializacdo da cultura da vida, em que se
constroem, se mantém e se transformam saberes, conhecimentos e valores” (p. 16),
legitimando, assim como nos PCN (1997) os valores como parte dos contetudos do
processo de formacéo escolar, complementando mais adiante: “os valores sociais, bem
como os direitos e deveres dos cidadaos, relacionam-se com o bem comum e com a
ordem democratica” (p.24), apresentando-nos uma importante relacéo entre os valores

e a cidadania.

A formacdo ética, a autonomia intelectual, o pensamento critico que construa
sujeitos de direitos devem se iniciar desde o ingresso do estudante no mundo
escolar. Como se sabe, estes sdo, a um sO tempo, principios e valores
adquiridos durante a formag&o da personalidade do individuo. E, entretanto, por
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meio da convivéncia familiar, social e escolar que tais valores sé&o
internalizados. (BRASIL, 2013, p. 39)

Reafirmando a relacdo entre a cidadania e os valores e chamando atencao para
um outro argumento também defendido no presente trabalho: a formacédo ética para a
autonomia e o0 pensamento critico devem ser iniciados desde muito cedo, ja nas
primeiras experiéncias do aluno em espago escolar. As Diretrizes colocam essa
formag&o como principios e valores adquiridos durante a formagao da personalidade do
individuo, o que, para tal, € necessario uma organizacao curricular que privilegie esse
entendimento e comprometa-se com ele. E sobre a organizacdo curricular nessa

perspectiva:

A organizacéo curricular assim concebida supfe outra forma de trabalho na
escola, que consiste na sele¢cdo adequada de conteldos e atividades de
aprendizagem, de métodos, procedimentos, técnicas e recursos didatico-
pedagdgicos. A perspectiva da articulacdo interdisciplinar € voltada para o
desenvolvimento ndo apenas de conhecimentos, mas também de habilidades,
valores e préticas. (BRASIL, 2013, p. 34)

Exige-se um novo olhar para os saberes e as experiéncias trabalhadas na
escola, estabelecendo a interdisciplinaridade como elemento necessario ao modelo de
educacado exigido pelo atual projeto de nacdo e esclarecendo que a escola ndo esta
apenas para o desenvolvimento de conhecimentos, mas também para o
desenvolvimento de habilidades, praticas e valores.

Ao longo dos textos, PCN (1997) e DCN (2013), inUmeras sao as citacdes que
ratificam a importancia dos valores como elemento curricular da escola, desde quando
0s estabelece como objetivos até quando os reconhece como parte integrante da
constituicdo do sujeito e da sociedade. Por isso, coloca-os também como contetudo dos
saberes escolares, além de estabelecerem forte relacdo entre eles e a cidadania,
marcante objetivo constitucional ja discutido no primeiro subitem desse item sobre a
problematizacéo de alguns conceitos.

(...) se os valores morais que subjazem aos ideais da Constituicdo brasileira nao
forem intimamente legitimados pelos individuos que comp8em este pais, o

proprio exercicio da cidadania serd seriamente prejudicado, para nédo dizer,
impossivel. E tarefa de toda sociedade fazer com que esses valores vivam e se
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desenvolvam. E, decorrentemente, é também tarefa da escola. (BRASIL1997b,
p.51)

E preciso, além de dedicar o adequado espago a tamanha relevancia que o
termo carrega, assegurar que falar em valores ndo esteja reduzido ao campo teérico ou
romantico. Falar em valores é falar sobre a esséncia humana, é falar sobre o que nos
torna humanos. Falar em valores é falar em ética, é falar em cidadania, é acender a
chama que impulsiona o crescimento e o desenvolvimento qualitativo das relagdes e da
sociedade. Os documentos parecem concordar com tal posicionamento, mas esse
entendimento cabe aqueles que desejam esmiucar suas paginas, pois ha de ser
denunciado que, apesar de grandes, os valores ainda ndo conquistaram seu raio de
alcance no curriculo escolar. Provas oficiais’® que mensuram o aprendizado dos alunos
brasileiros estdo ai para comprovar esse argumento, uma vez que pouco ou hada

contemplam a seu respeito.
3.5.5 Etica

Nao pretendemos nesse item transcorrer uma discusséao filosofica a respeito do
termo ética, esgotando todas as possibilidades conceituais que ele possibilita, pois,
essa acao demandaria extensos tempo e espaco e terminariamos por nos distanciar do
real propdsito da presente pesquisa. Pretendemos, sim, sinalizar de que forma os
documentos o0 apresentam e retomar 0 nosso entendimento para ele, uma vez que ja
iniciamos essa discussao no capitulo um da atual dissertacéo.

Ao longo das analises, foi necessario ampliar a investigagao do termo “ética”,
considerando também os termos “eticamente” e “éticas”, pois o primeiro termo aparece
poucas vezes nos dispositivos legais e documentos oficiais que regulam e conduzem a
educacao nacional, com excec¢ao das DCN do ano de 2013, em que encontramos de
forma mais generosa a abordagem ao termo em questao.

No trecho direcionado & Educacdo na CF de 1988, os termos mencionados ndo
aparecem: na LDB de 1996, encontramos apenas uma menc¢ao; nos PCN (1997), uma

média de dez citagbes, nao contabilizando as referéncias bibliograficas. Por ultimo, nas

73 Provinha Brasil e Prova Brasil, por exemplo.
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DCN (2013), considerando a publicacdo completa, encontramos sessenta e uma
referéncias, também excluindo todas as palavras encontradas em referéncias
bibliograficas e rodapés e considerando apenas o trecho que se refere ao parecer e a
resolucdo das “Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacado Basica”,
localizamos 17 mencdes. Neste ultimo, encontramos um maior nimero de mencdes ao
termo por ser uma publicacdo de 542 paginas, sempre apresentando, antes de cada
resolucado das etapas e modalidades da educacéo, seu parecer elaborado pelo 6rgao
estatal responsavel, podendo contemplar o histérico, o mérito, as referéncias
conceituais, os principios, os fundamentos e os itens de interesse de cada resolucéo,
por isso séo textos mais extensos sobre ao quais cabem mais possibilidades de
reflexdo.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1996), sera na Secéao IV, Do Ensino
Médio, art. 35 inciso Ill, guando séo estabelecidas as finalidades dessa etapa do ensino
que a palavra ética pode ser encontrada no seguinte texto: “lll — o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacgéo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico” (BRASIL, 2015, p. 40). Legitima a
formacao ética como uma das finalidades da formacéo escolar, visto que nesta etapa
do ensino devem ser consolidados os conhecimentos, as habilidades, as atitudes e os
valores fomentados ao longo de toda a vida escolar.

Aproveitamos tal andlise para reforcar um argumento ja defendido no capitulo
dois, item “3.2” da presente dissertacdo, quando fazemos a analise da LDB (1996):
lamentavel que tal texto apenas apareca na sec¢ao que trata do Ensino Médio, quando
deveria também estar presente nas etapas de ensino anteriores.

Tratando da abordagem realizada pelos PCN (1997),

Nos Paradmetros Curriculares Nacionais, optou-se por um tratamento especifico
das éareas, em funcdo da importancia instrumental de cada uma, mas
contemplou-se também a integracdo entre elas. Quanto as questfes sociais
relevantes, reafirma-se a necessidade de sua problematizacdo e analise,
incorporando-as como temas transversais. As questfes sociais abordadas séo:
ética, saude, meio ambiente, orientagdo sexual e pluralidade cultural. (BRASIL,
1997, p. 41)
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Por isso, podemos encontrar um volume inteiro dedicado a questdo da ética, em
que sao problematizados os eixos que o documento estabelece como eixos
norteadores para a formacdo nessa perspectiva. Sao eles: respeito muatuo, justica,
didlogo e solidariedade, refletindo sobre cada um deles e como eles estdo entrelacados
nos conhecimentos escolares, o que nao acontece no volume cinco de Lingua
Portuguesa, no qual os eixos ndo sdo nem mencionados. Na verdade, quando
investigamos 0 que o documento estabelece como ética, encontramos que ele se refere

ao termo como uma capacidade e afirma:

A capacidade ética é a possibilidade de reger as préprias a¢Bes e tomadas de
decisdo por um sistema de principios, segundo o qual se analisam, nas
diferentes situagfes da vida, os valores e op¢bes que envolvem. A construgédo
interna, pessoal, de principios considerados validos para si e para 0os demais
implica considerar-se um sujeito em meio a outros sujeitos. O desenvolvimento
dessa capacidade permite considerar e buscar compreender razdes, nuancgas,
condicionantes, consequéncias e intengfes, isto é, permite a superacdo da
rigidez moral, no julgamento e na atuacdo pessoal, na relacéo interpessoal e na
compreensdo das relacdes sociais. A acdo pedagdgica contribui com tal
desenvolvimento, entre outras formas, afirmando claramente seus principios
éticos, incentivando a reflexdo e a andlise critica de valores, atitudes e tomadas
de deciséo, possibilitando o conhecimento de que a formulag&o de tais sistemas
é fruto de relagdes humanas, historicamente situadas. (BRASIL, 1997, p. 47)"

Ainda acrescenta:

Essa capacidade ¢é nuclear ao exercicio da cidadania, pois seu
desenvolvimento é necessario para que se possa superar o individualismo e
atuar (no cotidiano ou na vida politica), levando em conta a dimenséo coletiva.
O aprendizado de diferentes formas e possibilidades de participacdo social é
essencial ao desenvolvimento dessa capacidade. (BRASIL, 1997, p. 47- 48)

Relacionando a cidadania a capacidade ética, de forma a condicionar o exercicio
da primeira ao desenvolvimento da segunda, questdo que incansavelmente
defendemos ao longo do nosso texto e denunciamos que embora encontremos o
reconhecimento desse nosso argumento nos documentos oficiais, ainda encontramos
dificuldade de perceber sua efetividade no cotidiano da escola, no seu curriculo e na

pratica e no exercicio diario da profissdo docente, problematica ja discutida e que

74 Citacdo ja utilizada na pagina 73 da presente dissertac3o.
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também impulsionou a necessidade da atual pesquisa. Tal percep¢do também esta
legitimada pelos PCN (1997) quando afirmam que os conteldos atitudinais, contetdos
nos quais a ética encontra maior possibilidade de trabalho, ndo tém sido formalmente

reconhecidos.

Embora esteja sempre presente nos contelidos especificos que sédo ensinados,
os contelidos atitudinais ndo tém sido formalmente reconhecidos como tal. A
andlise dos contelidos, a luz dessa dimensao, exige uma tomada de decisao
consciente e eticamente comprometida, interferindo diretamente no
esclarecimento do papel da escola na formacdo do cidaddo. Ao enfocar os
contelidos escolares sob essa dimenséo, questfes de convivio social assumem
um outro status no rol dos conteddos a serem abordados. (BRASIL, 1997, p.
53)

A valorizacdo e o reconhecimento dos conteudos atitudinais urgem e a
efetivacdo da proposta falada no paragrafo anterior sobre cidadania e ética ndo é
possivel sem a devida atencdo a eles. E necessario aclarar esse comprometimento
ético ao qual a citacao se refere e elevar as relacées e o convivio social ao patamar de
fundamentais contetudos a serem verdadeiramente trabalhados. Somente assim, pode-
se pensar em ética e cidadania no espaco da escola e, embora esse texto tenha sido
publicado em 1997, seu contelddo permanece atual, denunciando uma problematica do
presente.

Embora o termo ética ndo esteja presente no Titulo que trata da Educacdo na
Constituicdo Federal de 1988, os PCN (1997b) apresentam em seu volume Etica artigos
e incisos da Carta Magna (1988), que remetem a questdes morais, empoderando a
importancia da formacao escolar nessa perspectiva. Apresentam a dignidade humana e
o pluralismo politico, fundamentos prescritos no art. 1° da CF/88, vinculados fortemente
a um valor moral por nos remontar a pergunta essencial: como agir? Dessa forma,
conduzem ao respeito a dignidade de outrem em ser, usar, crer e expressar da forma
qgue lhe é natural e pertinente como um direito adquirido e um dever a ser cumprido por

todos. Avancam citando ainda outros artigos e incisos.

No art. 3°, Ié-se que constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa
do Brasil (entre outros): I) construir uma sociedade livre, justa e solidaria; Ill)
erradicar a pobreza e a marginalizacao e reduzir as desigualdades sociais e
regionais; 1V) promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
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sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo. N&do 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. 5°, mais itens esclarecem as bases morais escolhidas pela sociedade
brasileira: I) homens e mulheres séo iguais em direitos e obrigacdes; (...) lll)
ninguém sera submetido a tortura nem a tratamento desumano ou degradante;
(...) VI) é inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenca (...); X) sédo
inviolaveis a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas (...).
Tais valores representam Gtima base para a escolha de conteldos do tema
Etica. (BRASIL, 1997b, p. 50)

Embasados e fortalecidos pelas citac6es da Carta Magna (1988) do nosso pais,
afirmam o compromisso da escola brasileira com a formacéo ética e fazem questédo de
fazé-lo, inclusive, relembrando a desconfianca engendrada pela disciplina de Moral e

Civica, implantada na época da ditadura militar.

Mesmo reconhecendo se tratar de uma questao polémica, a resposta dada por
estes Parametros Curriculares Nacionais é afirmativa: cabe a escola empenhar-
se na formacao moral de seus alunos. Por isso, é apresentada uma proposta
diametralmente diferente das antigas aulas de Moral e Civica e explica-se o
porqué. (BRASIL, 1997b, p. 51)

Os PCN (1997b, p. 51) explicam que as pessoas ndo nascem boas ou ruins, é a
sociedade que educa moralmente seus membros através dos valores e regras
transmitidos pelos professores, pelos livros, pelo processo avaliativo, pela organizacéo
e gestdo institucional, pela propria comunidade escolar etc. Por isso, embora com
limitacdes e além de ndo ser a Unica instituicdo com essa responsabilidade, a escola
participa, sim, da formacdo moral e ética dos seus alunos, consequentemente, da
sociedade.

Sobre os contetidos e os conhecimentos escolares, as DCN (2013) fortalecem o

entendimento de que sua finalidade esta, entre outras, na formacao ética.

Os conhecimentos escolares podem ser compreendidos como o conjunto de
conhecimentos que a escola seleciona e transforma, no sentido de torna-los
passiveis de serem ensinados, ao mesmo tempo em que servem de elementos
para a formacao ética, estética e politica do aluno. (BRASIL, 2013, p. 112)

Esses conhecimentos devem ser intencionalmente planejados,

permanentemente avaliados e organizados levando em consideragao a “integralidade e
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indivisibilidade das dimensfes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética,
estética e sociocultural das criangas” (BRASIL, 2013, p. 86) e dos individuos como um
todo. Importante percep¢do que corrobora os argumentos encontrados nos PCN e que
nos assegura, a nivel documental, a necessidade de ampliar a visédo da escola através
de um olhar holistico que ndo fragmente o sujeito aprendiz, nem o sujeito docente.

No trecho que desenvolve sobre a gestdo escolar democratica, reafirma esse
pensamento sobre integralidade e globalidade dos sujeitos e recoloca cidadania e ética

numa expressao indivisivel.

Art. 55. A gestdo democrética constitui-se em instrumento de horizontalizagéo
das relacdes, de vivéncia e convivéncia colegiada, superando o autoritarismo
no planejamento e na concep¢do e organizagdo curricular, educando para a
conquista da cidadania plena e fortalecendo a acdo conjunta que busca criar e
recriar o trabalho da e na escola mediante: | — a compreensao da globalidade
da pessoa, como ser que aprende, que sonha e ousa, em busca de uma
convivéncia social libertadora fundamentada na ética cidada; (...). (BRASIL,
2013, p. 78)

Outro importante trecho que apresenta e nos ensina sobre como o termo
trabalhado neste item é compreendido pelo documento, € o trecho no qual as DCN
falam sobre o Cuidar e Educar como um valor fundamentado na ética e na estética,
‘Que rege a convivéncia do individuo no coletivo, que pressupde relagcbes de
cooperacao e solidariedade, de respeito a alteridade e a liberdade (BRASIL, 2013, p.
18). Confirma o entendimento apresentado pelos PCN”® e pela atual pesquisa quando
enderecam a ética em um lugar das relagdes, na fronteira entre o individual e o coletivo,
nos principios que balizam as relacdes humanas no propdsito da sua construcdo e
manutencao de forma saudavel e produtiva.

A funcdo social da escola cumprida pela efetivacdo desses conceitos
trabalhados pelos documentos, cidadania, educar e cuidar, gestdo democratica, justica,

solidariedade, desenvolvimento integral etc., todos conceitos imersos no universo da

75 Citacdo que legitima esse argumento utilizada na pagina 133 da presente pesquisa: “Essa capacidade é nuclear ao
exercicio da cidadania, pois seu desenvolvimento é necessario para que se possa superar o individualismo e atuar
(no cotidiano ou na vida politica), levando em conta a dimensdo coletiva. O aprendizado de diferentes formas e
possibilidades de participacdo social é essencial ao desenvolvimento dessa capacidade” (BRASIL, 1997, p. 47- 48).
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ética, que dela precisam ou que para ela trabalham, como em um movimento ciclico no
qual se entrelacam e se interdependem.

A ética no contexto escolar é uma necessidade primaria, em especial na
realidade brasileira de tamanha desigualdade e miséria, e esse julgamento sobre a
ética ndo é um pensamento exclusivo dos pesquisadores do atual trabalho académico,

é registrado incontestavelmente pelas proprias DCN (2013):

Para que se conquiste a inclusdo social, a educacao escolar deve fundamentar-
se na ética e nos valores da liberdade, na justica social, na pluralidade, na
solidariedade e na sustentabilidade, cuja finalidade é o pleno desenvolvimento
de seus sujeitos, nas dimensdes individual e social de cidadaos conscientes de
seus direitos e deveres, compromissados com a transformacéo social. Diante
dessa concepc¢do de educacdo, a escola é uma organizagdo temporal, que
deve ser menos rigida, segmentada e uniforme, a fim de que os estudantes,
indistintamente, possam adequar seus tempos de aprendizagens de modo
menos homogéneo e idealizado. (BRASIL, 2013, p. 16)

A importancia da formacéo ética no curriculo escolar brasileiro é inegavel, e os
documentos comprovam essa afirmacdo. Ainda que com a pequena quantidade de
mencdes ao termo de uma forma geral, a maneira como o concebem e o relacionam a
cidadania, a justica e a solidariedade, por exemplo, impacta em sua importancia e
expressividade, de tal forma que destoa do pequeno numero de vezes que O
encontramos porque estabelece o exercicio da cidadania como um dos principais
objetivos educacionais e vincula a cidadania a ética, esta ultima tem relevo indubitavel.
Podemos inclusive classificad-la como essencial ao projeto de nagéo vigente e por iSso
deve reclamar seu devido espaco e abordagem, que séo legitimos. E isso que estamos
aqui fazendo.

Refletindo sobre uma perspectiva histérica, podemos afirmar que o tema da ética
esteve, em muitos casos, sob responsabilidade da disciplina de ensino religioso,
imprimindo uma perspectiva da ética cristd ao termo em questao e, apesar de ser uma
disciplina de matricula facultativa para o aluno, a disciplina de ensino religioso, segundo
o art. 33

(...) é parte integrante da formacao béasica do cidad&do e constitui disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o
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respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo.

No ano de 2008, com a inclusdo da disciplinas Filosofia e Sociologia em todas
as séries do ensino médio’®, o espaco para discutir, aprender, construir nogoes,
conceitos e atitudes no campo da ética se expandiu, embora de forma tardia, tanto pela
cronologia da insercao dessas disciplinas no curriculo escolar, quanto na etapa na qual
elas foram inseridas.

Escolas particulares comecaram a incluir as disciplinas em séries anteriores para
melhor preparar os alunos diante dos desafios que elas apresentam e propdem,
movimento que reforca o argumento de que esperar o ensino meédio para falar em
filosofia, sociologia e desenvolver as habilidades e a consciéncia necessarias para
essas disciplinas € um equivoco. Contudo o estabelecimento legal dessas disciplinas
no curriculo oficial brasileiro deve ser considerado um avanco e esse aspecto é preciso
ser reconhecido, embora ameacado pela atual Reforma do Ensino Médio, ainda ndo
homologada, mas que, certamente, apresentara um retrocesso por fortalecer a visédo
hierarquica verticalizada e positivista das disciplinas no curriculo escolar, privilegiando
as disciplinas ja consagradas e intensificando a marginalizacdo de disciplinas como
Filosofia, Sociologia, Artes e Educacéo Fisica.

Enfim, com as devidas andlises feitas, podemos reafirmar que, apesar do
modesto nimero de mencdes ao termo ética nos documentos investigados, sua
importancia é inquestionavel, pois ele estd intimamente relacionado ao exercicio da
cidadania, um objetivo constitucional, e a justica e solidariedade, principios também
constitucionais. Essa modesta aparicado a qual nos referimos pode ser responséavel pela
pequena importancia atribuida a ética na praxis escolar, uma vez que ndés somente
comprovamos sua importancia apO0s promover uma profunda investigagdo, que
demandou tempo e, sobretudo, interesse, duas situacbes nem sempre disponiveis para
agueles que trabalham, pesquisam e vivem a educacdo escolar. Esse compromisso
deveria aparecer de forma escancarada, nao abrindo espaco para subterfugios, assim,

a tematica fica fragilizada e sua expressividade, comprometida.

76 No art. 36 da LDB/96, que trata das diretrizes do curriculo para o ensino médio, no inciso IV, temos: “ser3o
incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas as séries do ensino médio”.
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Mas, para confirmar a possibilidade citada no paragrafo anterior, seria necessaria
uma nova pesquisa. Apenas levantamos esse questionamento por julgar ser importante
registrar a modesta aparicdo do termo e uma possivel e impactante consequéncia
desse fato. Se considerarmos apenas a CF/88, essa aparicdo se torna nula e
considerando a LDB/96 aparicdo de apenas uma vez, fatos que merecem ser
devidamente evidenciados, embora a possivel relagdo com a consequéncia apontada

nao esteja ainda comprovada.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo sobre a formacéo ética no curriculo oficial da escola brasileira,
feita pela analise da CF (1988), da LDB (1996), dos PCN (1997) e das DCN (2013),
proporcionou uma perspectiva ampla e detalhada de como o projeto educacional da
nacéo percebe e concebe tal formacéo.

Inicialmente, a pesquisa denunciou a verticalizacdo positivista dos saberes
escolares como uma problematica importante no presente estudo, ja que os conteudos
atitudinais e procedimentais, conteudos que melhor abordam a tematica da ética,
permanecem marginalizados no curriculo da escola.

Essa afirmacao tem sua constatacdo em duas das trés provas oficiais do sistema
de avaliacdo da qualidade do ensino brasileiro, a Provinha Brasil e a Prova Brasil
(avaliacbes do Ensino Fundamental). Ambas séo feitas por testes padronizados e
questionarios socioecondmicos, e as disciplinas selecionadas para mensuracdo da
qualidade do ensino foram apenas portugués e matematica, confirmando o desprestigio
e a importancia atribuidos as demais disciplinas e areas do conhecimento.

A pesquisa aprofundou os conhecimentos a respeito da instituicdo escolar e
desnudou sua funcdo social. Apresentou-a distante da crenca que a classifica como
missionaria, salvadora e redentora de todos os pecados da sociedade, pois revelou que
ela angariou a importancia social e a escala de alcance massificada, apds a Revolucéo
Industrial e a necessidade de instruir a populacdo para as mudancas sociais e
econOmicas daquele tempo.

Com o avanco do sistema do capital, a necessidade ganhou mais forca. Além de
atender ao modo de producado, foi preciso atender também a nova e crescente
demanda por consumo e consumidores, que constitui parte fundamental do processo
de retroalimentacéo, logo, de sua sobrevivéncia.

Portanto, sobre a instituicdo escolar, pode-se afirmar que ela manifesta carater
de conservagdo e reproducdo do status quo instituido. Contudo, em meio a forca
conservadora, o estudo aponta que existe um grande potencial de resisténcia e
transformacao, j& que, assumindo uma perspectiva humanizadora, a escola ressignifica

conhecimentos e experiéncias, podendo levar sua comunidade a desenvolver o
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pensamento critico, a conhecer sua realidade e, portanto, a conquistar a condicao e a
oportunidade de atuar sobre ela. Nessa situacao, ela assume o carater transformador e
pode hospedar, ndo sozinha, a possibilidade de mudancas e de saltos qualitativos na
perspectiva mencionada. O que vai ser determinante para a efetivacdo de uma escola
que reproduz ou de uma escola que transforma €, primeiramente, a real
intencionalidade do curriculo oficial nacional.

A pesquisa revela que, na Constituicdo Federal de 1988, ndo ha compromisso
claro e direto com a formacgdo ética, inclusive a auséncia a mencao ao termo ratifica
essa premissa. Foi encontrado, sim, 0 compromisso precipuo com a cidadania, com o
pleno desenvolvimento, com a liberdade como principio do ensino e com a dignidade
humana como principio constitucional, mas nenhum compromisso direto com a ética
ficou estabelecido.

Coube a pesquisa fazer o aprofundamento de tais principios, encontrando uma
relagdo de interdependéncia entre ele a teméatica investigada. Esclareceu que néo é
possivel objetivar a cidadania, a liberdade, a dignidade humana e o pleno
desenvolvimento, apartados da ética e, por isso, a tematica estd presente no texto
constitucional, porém de forma indireta e diminuta. Isto posto, além de o documento
(CF/88) ndo se comprometer diretamente com a tematica pesquisada, contribui na
fragilidade da formacéo cidadd que se propde desenvolver.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), foram verificadas
reproducdes de artigos da CF (1988) e algumas complementacdes aos seus textos.
Entretanto, nenhuma das complementacdes explicitou 0 compromisso com a ética,
frustrando as expectativas da investigacdo, que ansiava, pelo menos nos
complementos desta Lei, identificar maior engajamento nesta dimensao.

A Unica mengdo ao termo encontrada na LDB (1996) est4 na Secao 1V, que trata
do Ensino Médio, que estabelece como uma de suas finalidades a formacéao ética.

A pesquisa revelou que essa finalidade aparece tardiamente nas etapas da
Educacédo Basica, pois ficou claro que a formacéo ética ndo deve ser iniciada entre 0s
catorze e quinze anos de idade. Ela solicita repertdrio, habilidades e competéncias
construidas de forma processual, por isso demanda tempo, acrescentado ao ritmo,

contexto e particularidades de cada aluno.
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As outras referéncias a tematica da pesquisa estdo na mesma situagcado
levantada na andlise da CF/88. Elas remetem e precisam da ética, mas ndo ha relevo
explicitamente estabelecido com ela. Expressbées como pleno desenvolvimento e/ou
desenvolvimento integral, cidadania, liberdade, apreco a tolerancia, consideracdo com a
diversidade, lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca, difusdo de
valores, respeito ao bem comum, gestdo democratica e a vinculagdo da educacao as
praticas sociais, sdo principios e objetivos instituidos no documento que permeiam a
dimenséo ética e carecem das reflexdes e do amadurecimento cognitivo, emocional e
social que a incorporacdo da ética no curriculo escolar proporciona. No entanto, essa
relagdo fica a critério de quem ira interpretar o texto da lei, ndo estando devidamente
esclarecida.

Na andlise dos Parametros Curriculares Nacionais (1997), verificou-se que o
documento declara a intencdo de assumir a funcdo de bussola do curriculo escolar
brasileiro. Entre os quatro documentos pesquisados, é 0 que mais se compromete de
forma direta com a formacéo ética.

Ja nas primeiras paginas do volume introdutério, o principal volume da série
classifica as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser
humano e a solidariedade como preocupacdes da contemporaneidade e, apesar de
delimitar a preocupacéo a apenas trés aspectos da dimenséao ética, consolida-as com
relevo significativo desde o inicio do texto.

A pesquisa constatou que os PCN (1997) reconhecem a ética como uma das
capacidades constituintes do ser humano, ampliando a nocéo de contetdos escolares
para as categorias conceituais, procedimentais e atitudinais, legitimando, desta forma,
0 espaco para a categoria experiéncia até entdo ndo exaltada, mas reconhecendo
também a desvalorizacdo no curriculo escolar dos conteudos atitudinais, dos quais,
entre os trés tipos de conteudos, € o que melhor acomoda a experiéncia.

Mesmo dedicando um volume inteiro para versar sobre a ética, estabelecendo os
eixos norteadores do trabalho nessa perspectiva e reservando a ela adentrar
transversalmente o curriculo através de blocos de contetdos, a analise feita denuncia

uma fragilidade significativa no documento por duas principais constatacoes.
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A primeira delas se origina na vulnerabilidade politica e na disputa de poder
existentes entre os 6rgdos estatais que elaboraram os PCN (1997) e as DCN (2013),
MEC e CNE, respectivamente. A disputa enfraqueceu a aplicabilidade do documento,
uma vez que o CNE homologou as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental com for¢a de lei um ano apos a publicagdo dos PCN (1997) e atribuiu a
estes o carater de ndo obrigatoriedade, além da homologacdo das DCN a partir de
2010, com textos mais robustos, intitulando-se também como guia dos curriculos
escolares brasileiros.

A segunda constatacao reside na inexpressividade dos conteldos de ética no
volume “Lingua Portuguesa” e na possibilidade que o proprio material aponta de leitura
paulatina dos volumes. Sugere que o docente inicie por uma disciplina de maior
interesse e depois, a medida que o tempo permita, va fazendo a leitura dos demais.

Situacbes que comprometem a garantia de que o docente acesse a leitura dos
conteldos de ética, pois tempo representa uma situacdo problema na vida do
trabalhador da educacgao e, no caso do volume “Lingua Portuguesa”, quando deveria
apresentar inumeras possibilidades de transversalidade com os eixos norteadores da
ética na escola, a analise constatou apenas duas paginas com uma discussao simplista
e generalizante.

O dultimo documento investigado foram as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para Educacdo Béasica (2013). Em sua investigacéo, foi atestada a consonancia
entre ele, a CF/88 e a LDB/96, ja que o documento estad embasado no direito de toda
pessoa ao seu pleno desenvolvimento e a preparacdo para o exercicio da cidadania,
além de reproduzir os principios do ensino por elas ja estabelecidos.

A pesquisa revelou a presenca do termo ética dentro da resolu¢cdo das DCN
(2013) em trés momentos distintos: no ensino médio, na gestdo democratica e na
formacéo inicial e continuada do professor.

No Ensino Médio, assim como na CF/88 e na LDB/96, o compromisso com a
temética da pesquisa aparece como uma das finalidades dessa etapa do ensino. Ja na
gestdo democrética, fica revelada quando estabelecem a busca pela convivéncia social
e libertadora fundamentada na ética cidada. Por ultimo, na formacé&o do professor,
guando reconhecem sua complexidade e a necessidade de uma capacitacdo que
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vislumbre o desenvolvimento de aprendizagens de varias ordens, entre elas, da ordem
ética.

O estudo desvela que, assim com a LDB (1996), o documento repete a insercéo
da formacdo ética de maneira tardia nas etapas do ensino, mas, em contrapartida,
vincula a formacao docente a tematica da pesquisa, aspecto importante e até entdo
negligenciado pelos demais documentos.

Desvela também o reconhecimento pelas DCN (2013) da integralidade do sujeito
em suas multiplas dimensdes, da necessidade de a escola legitima-las em seu curriculo
e da vinculacdo da conquista da inclusdo social a uma educacgao escolar fundamentada
na ética e nos valores da liberdade, na justica social, na pluralidade, na solidariedade e
na sustentabilidade.

Outro aspecto descortinado pela pesquisa foi a grande relevancia atribuida pelas
DCN (2013) aos principios Cuidar e Educar. Principios que estabelecem profunda
relacdo com a formacgédo ética na medida em o proprio documento concebe a relagcéao
entre cuidar e educar mediante internalizacdo consciente de eixos norteadores
fundamentados na ética. E completam afirmando que a ética e a estética regem a
convivéncia do individuo no coletivo.

Com a minuciosa e critica analise realizada, a pesquisa comprovou a
corresponsabilidade dos documentos oficiais com a formacéo integral do ser humano,
em especial, porém ndo unicamente, através do pleno desenvolvimento e do preparo
para o exercicio da cidadania como finalidades constitucionais reproduzidas por todos
eles.

Entretanto, a acdo favordvel ao progresso social ndo aparece de forma
alicercada e condicionada a formacdo ética, como a pesquisa intencionou investigar.
Nos PCN (1997) e nas DCN (2013), foram encontradas possibilidades de associacao
entre 0 progresso e a ética, no entanto, de um modo geral, esse esfor¢co associativo
depende da perspectiva do leitor ao acessar o material.

A pesquisa comprovou também que a formacdo ética esta presente nos
documentos oficiais da educagédo brasileira, aparecendo muito pouco nos textos
essencialmente juridicos (CF e LDB) e de forma mais expressiva nos textos que

afirmam nortear o curriculo escolar nacional (PCN e DCN).
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Essa constatacdo revela uma fragilidade significativa, j& que na legislacdo magna
ndo ha comprometimento enérgico e convincente com essa formacdo e nos
documentos que norteiam o curriculo, foram identificadas as dificuldades politicas e de
efetivacdo ja mencionadas, além de o entendimento da ética como elemento balizador
do processo de aprendizagem nao ficar explicitado.

O estudo desnuda um compromisso com a formacdo ética mal alicercado,
franzino, pois ele ensaia uma grande aparicdo quando recebe um volume inteiro dentro
dos Parametros Curriculares Nacionais, mas ndo aparece no mesmo vigor quando
acessado outro volume de diferente disciplina dentro do mesmo documento. Ele
sinaliza sua importdncia quando as Diretrizes Curriculares Nacionais vinculam a
conquista da inclusdo social a uma educacdo fundamentada na ética, mas néo
escancara esse compromisso desde a Educacéo Infantil ou do Ensino Fundamental.

Muitos dos pontos de intersecdo entre a ética e os documentos analisados,
elucidados no presente estudo, careceram de esforco interpretativo, uma vez que o
compromisso ético necessario a cidadania, a justica, a solidariedade, por exemplo, ndo
estd enunciado de tal maneira. Ao invés disso, em dissonancia com o que deve
trabalhar a finalidade da educacéo instituida pelos documentos, o curriculo escolar vai
se encaminhando para a verticalizagdo do conhecimento, para o fortalecimento de
alguns saberes e para a desvalorizagédo de outros.

Os documentos analisados oferecem referéncias suficientes para quebrar a
hegemonia de seletas disciplinas e conteddos, principalmente porque se fala mais em
pleno desenvolvimento e em cidadania, por exemplo, do que em habilidades
linguisticas. Mas h&d uma desarticulagdo entre propostas fixadas nos documentos e a
operacionalizacdo dos curriculos escolares, haja vista o sistema de avaliacdo oficial do
Ensino Fundamental, que contempla apenas duas disciplinas e nada avalia sobre
cidadania - que dira sobre ética.

Assim, a pesquisa constatou um terreno fértil para o hiato entre o agir cotidiano e
0 agir ético mencionado ainda na introducdo do estudo, evidenciando também um hiato
entre os documentos e sua aplicabilidade.

Por fim, restou claramente comprovado que os textos das leis, das resolugdes e

das publicacbes oficiais por si s6 ndo configuram garantia de compromisso com a
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formacgéo ética. Existem tentativas ancoradas nessa dimensdo, mas as fragilidades
impedem equacionar uma proposta com clareza e efetividade.

Esperamos que a pesquisa possa ter contribuido com as investigacdes no
campo da ética dentro da educacdo escolar, possa servir de base para novas
contribuicbes académicas na intengcédo da superacao das fragilidades aqui denunciadas

e favorecer o efetivo compromisso da escola com a formacgéo ética.
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ANEXOS

1. Resolucdo CEB, n°2, 1998.

RESOLUGAO CEB N° 2, DE 7 DE ABRIL DE 1998 "¢

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental.

O Presidente da Camara de Educagédo Basica do Conselho Nacional de Educagao, tendo em
vista o disposto no Art. &° § 1°, alinea “c” da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995 e o Parecer CEB
4/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educagao e do Desporto em 27 de margo de 1998,

RESOLVE:

Art. 1° A presente Resolugéo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, a serem observadas na organizagao curricular das unidades escolares integrantes dos
diversos sistemas de ensino.

Art. 2° Diretrizes Curriculares Nacionais s&0 o conjunto de definicbes doutrinarias sobre

principios, fundamentos e procedimento da edu 0 basica, expressas pela Camara de Educacao
Basica do Conselho Nacio nal de Educacao, que %enﬁrﬁ as_escolas grasuEu'ras dos sistemas %E

n gan 0,a esenvolvimento e av. 0 de suas propos pe gicas.
Al 3°. 580 as seguliifes 85 Direlrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental;

| - As escolas deverao estabelecer como norteadores de suas agbes pedagogicas:

a) os principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum;

b) 68 principios dos Blrenos e Deveres da Cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica;

c) os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de
manifestagoes artisticas e culturais.

Il - Ao definir suas propostas pedagogicas, as escolas deverdo explicitar o reconhecimento da
identidade pessoal de alunos, professores e outros profissionais e a identidade de cada unidade escolar
e de seus respectivos sistemas de ensino.

Il - As escolas deverdo reconhecer que as aprendizagens sao constituidas pela interagao dos
processos de conhecimento com os de linguagem e os afetivos, em conseqUéncia das relagdes entre as
distintas identidades dos varios participantes do contexto escolarizado; as diversas experiéncias de vida
de alunos, professores e demais participantes do ambiente escolar, expressas através de muttiplas
formas de didlogo, devem contribuir para a constituicdo de identidade afirmativas, persistentes e
capazes de protagonizar agbes autdbnomas e solidarias em relagdo a conhecimentos e valores
indispensaveis a vida cidada.

IV - Em todas as escolas devera ser garantida a igualdade de acesso para alunos a uma base
nacional comum, de maneira a legitimar a unidade e a qualidade da a¢ado pedagodgica na diversidade
nacional. A base comum nacional e sua parte diversificada deverdo integrar-se em torno do paradigma
curricular, que vise a estabelecer a relagéo entre a educagao fundamental e:

a) a vida cidada atraveés da articulagao entre varios dos seus aspectos como:
. a saide
. a sexualidade
. a vida familiar e social
. 0 meio ambiente
. o trabalho
a ciéncia e a tecnologia
. acultura
. as linguagens.

ONOO A WN -

1" Publicada no D.O.U. de | /4/98 - Segio I =p. 31
(™ Alterada pela Resolugdio CNE/CEB n.° 1, de 31 de janeiro de 2006
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b) as areas de conhecimento:
. Lingua Portuguesa
. Lingua Materna, para populagdes indigenas e migrantes
. Matematica
Ciéncias
Geografia
Historia
. Lingua Estrangeira
Educagao Artistica
. Educacgéo Fisica
10. Educacao Religiosa, na forma do art, 33 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

V - As escolas deverdo explicitar em suas propostas curriculares processos de ensino voltados
para as relagbes com sua comunidade local, regional e planetaria, visando a interagdo entre a educagao
fundamental e a vida cidada; os alunos, ao aprenderem os conhecimentos e valores da base nacional
comum e da parte diversificada, estardo também constituindo sua identidade como cidadaos, capazes
de serem protagonistas de agbes responsaveis, solidaras e autbnomas em relagéo a si proprios, as
suas familias e as comunidades.

VI - As escolas utilizardo a parte diversificada de suas propostas curriculares para enriquecer
complementar a base nacional comum, propiciando, de maneira especifica, a introdugéo de projetos e
atividades do interesse de suas comunidades.

VIl - As escolas devem trabalhar em dima de cooperagdo entre a direcdo e as equipes
docentes, para que haja condigbes favoraveis a adogao, execugao, avaliagdo e aperfeigpamento das
estratégias educacionais, em consequéncia do uso adequado do espago fisico, do horério e calendario
escolares, na forma dos arts. 12a 14 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Art. 4° Esta Resolugao entra em vigor na data de sua publicagao.

CENDAE LN

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente da Camara de Educacao Basica
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2. Quadros dos conteudos de ética para o primeiro e segundo ciclos.

Respeito mutuo

158



Justica
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Solidariedade

3. Os conteudos de Lingua Portuguesa e os Temas Transversais.
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Os conteudos de Lingua Portuquesa
e os Temas Transversais

A transversalidade em Lingua Portuguesa pode ser abordada a partir de duas questdes
nucleares: o fato de a lingua ser um veiculo de representacoes, concepedes ¢ valores socioculturais
e o seu cardter de instrumento de intervencgio social.

Os temas transversais (Ftica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Satde ¢ Orientagio
Sexual), por tratarem de questdes sociais, pertencem a dimensdo do espaco piiblico e, portanto,
necessitam de participacido efetiva e responsdvel dos cidaddos na sua gestdo, manutencio ¢
transformacdo. T'odos eles demandam tanto a capacidade de andlise critica e reflexdo sobre valores
e concepedes quanto a capacidade de participacdo. Nio cabe a este documento indicar quais devam
ser os projetos de estudo ou os textos a serem trabalhados na sala de aula; o que aqui se faz sio
sugestoes e referéncias para que as equipes das escolas possam planejar suas propostas. Recomenda-
se que ndo se deixe de inclui-los, sob nenhum pretexto, nos critérios de elei¢do de principios
metodologicos, de projetos de estudo e de textos a serem oferecidos aos alunos.

Ha conteiidos que podem ser trabalhados em situagdes de reflexdo sobre a lingua, com o
objetivo de conhecer e analisar criticamente os usos da lingua como veiculo de valores e preconceitos
de classe, credo, género ¢ ctnia, explicitando, por exemplo, a forma tendenciosa com que certos
textos tratam questdes sociais ¢ ¢nicas, as discriminagoes veiculadas por meio de campanhas de
satide, os valores e as concepedes difundidos pela publicidade, ete. Nesse sentido, a drea de Lingua
Portuguesa oferece intimeras possibilidades de trabalho com os temas transversais, uma vez que
estd presente em todas as situagoes de ensino e aprendizagem e e de instrumento de produgio
de conhecimentos em todas as dreas ¢ temas.

Os objetivos de Lingua Portuguesa salientam também a necessidade de os cidadios
desenvolverem sua capacidade de compreender textos orais ¢ escritos, de assumir a palavra e
produzir textos, em situacdes de participacio social. Ao propor que se ensine aos alunos o uso das
diferentes formas de linguagem verbal (oral e escrita), busca-se o desenvolvimento da capacidade
de atuvagdo construtiva ¢ transformadora. O dominio do didlogo na explicitacio, discussio,
contraposicdo e argumentacio de idéias ¢ fundamental na aprendizagem da cooperagio ¢ no de-
senvolvimento de atitude de autoconfianga, de capacidade para interagir ¢ de respeito ao outro. A
aprendizagem precisa entdo estar inserida em agdes reais de intervencgdo, a comecar pelo dmbito
da prépria escola.

Os conteiidos dos temas transversais, assim como as priticas pedagégicas organizadas em
funcido da sua aprendizagem, podem contextualizar significativamente a aprendizagem da lingua,
fazendo com que o trabalho dos alunos reverta em produgdes de interesse do convivio escolar ¢ da
comunidade. Ha inimeras situacdes possiveis: produgio e distribuic¢do de livros, jornais ou quadrinhos,
veiculando informacgdes sobre os temas estudados; murais, semindrios, palestras ¢ panfletos de
orientag¢do como parte de companhas para o uso racional dos recursos naturais ¢ para a prevencio
de doengas que afetam a comunidade; folhetos instrucionais sobre primeiros socorros; cartazes

com os direitos humanos, da crianga, do consumidor, etc.
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