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RESUMO

Esta investiga¢do tem como objeto de estudo a ética como saber escolar. Trata-
se de uma pesquisa bibliografica € documental, motivada pela seguinte questdo: quais
implicagdes apresenta uma proposta curricular que preconiza o ensino de ética na
escola? Esse problema justifica-se porque, em 1997, o Ministério da Educagéio do Brasil
propds ao sistema educacional brasileiro os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
em que a ética figura como um'tema transversal a ser desenvolvido na educag@o basica.
Esta investigagio objetiva: buscar um sentido para o ensino de ética na escola;
responder a necessidade de compreensio relativa ao que e ao como trabalhd-la em sala
de aula; e refletir sobre as implicagdes que uma tal proposta representa para a educacio
escolar brasileira. O primeiro capitulo analisa, na perspectiva onfo-antropoldgica, 0s
aspectos gnoseoldgicos e éticos do ethos ocidental. Revisita o teocentrismo medieval,
que compreende a racionalidade filosofica da Grécia Antiga, o judaismo e o
cristianismo. Analisa o tecnocientificismo, elaborado a partir do racionalismo
cartesiano-newtoniano, em articulagdo com o ethos liberal, buscando compreender
como o Brasil se posiciona em relagdo a ele, particularmente sobre questdes relativas ao
publico, ao privado, & educagfo, a ética e a cidadania. O segundo capitulo enfoca o
processo de constitui¢do curricular, no contexto da relagdo entre sociedade e educagio,
abordando-o como um produto sociocultural. O escolanovismo € o tecnicismo sdo
tomados como exemplos de matrizes para a constru¢do curricular, um processo
conflituoso, ilustrado pelas teorias criticas que tentam superar as concepgdes
curriculares classica e liberal, bem como as teorias pos-criticas, as quais t€ém marcado as
pesquisas no campo de curriculo. O terceiro capitulo investiga as tendéncias e os
desafios que a ética, como saber escolar, apresenta a sociedade e aos sujeitos da
educagiio. Os PCN sdo abordados no contexto das politicas publicas do ideario liberal
para a educagio e dos pressupostos da concepgdo que associa ética e cidadania,
apresentando-as como desafios a educagdo. Conclui-se que a ética como saber escolar,
numa perspectiva antropoldgica, sobre o ser do homem, pode contribuir para a
construgio da autonomia, emancipagdo e liberdade humana fundamentais.
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ABSTRACT

This research’s object of study is ethics as a school knowledge. It is a
bibliographic and documental research, motivated by the question: what implications
will have a curricular proposal which advocates the teaching of ethics at school. This
problem started because in 1997 the National Educational Ministry proposed the PCN
(National Curricular Parameters - NCP) to the Brazilian educational system, in this
system, ethics is a transversal theme to be developed during basic schooling. The
purpose of this objective investigation is: to search for a purpose in teaching ethics in
school; to answer the question of how to work in the classroom, and to think over the
implications which such proposal represents to Brazilian education. The first chapter
analyses, from the onto-anthropological point of view, the gnoseological and ethical
aspects of the western ethos. It reviews the medieval theocentrism, which contains the
Ancient Greece philosophical rationality, the Jewish religion and Christianity. It also
analyses the technical-scientificism, developed from the Cartesian-Newtonian
rationalism, in relation to the liberal ethos, trying to comprehend how Brazil positions
itself in relation to the erhos, particularly in relation to questions connected to public
and private education, ethics and citizenship. The second chapter focuses on the
curriculum construction process, in the context of the relation between society and
education, approaching it as a socio-cultural product. The “ new schoolism” and
technicism are taken as examples of sources for the curriculum construction, a
contradictory process, illustrated by critical theories which try to overcome the classical
and liberal curriculum conceptions, as well as the post-critical theories, which have
marked the researches in the field of curriculum. The third chapter investigates the
trends and challenges which ethics, as a school knowledge, presents to society and the
individuals in education. The PCN are approached in the context of public policies of
the liberal ideal in education and the preasumption of the conception which links ethics
and citizenship, presenting those as challenges to education. We conclude that ethics as
school knowledge, from an anthropological perspective, the being of the man, can
contribute to the construction of the fundamental autonomy, emancipation and human
freedom.
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INTRODUCAO

"Gostaria de ter alras de mim (tendo duplicado a palavra ha muito
tempo, duplicando de antemé&o tudo o que vou dizer) uma voz que dis-
sesse; 'E preciso continuar, eu ndo posso continuar, é preciso con-
tinuar, é preciso dizé-las até que elas me encontrem, até que me di-
gam.' (...) Existe em muita gente, penso eu, um desejo semelhante de
ndo ter de comegar, um desejo de se encontrar, logo de entrada, do
outro lado do discurso (...)" (Foucault, 1996: 6).

L. A Génese da Investigacio
Inicio e, mesmo com o desejo foucaultiano de ndo ter de comegar, noto que escrever é
dirigir-se a alguém, a outros. Percebo, paradoxalmente, que meus interlocutores
encontram-se em um passado que também € meu presente. Alids, leio essa percepgio
em Mario Quintana: "O passado ndo conhece seu lugar — esta sempre presente".

Compreender esse passado-presente parece ser o nucleo da minha busca.
Quanto mais longe vou (na geografia, na histéria ou em minhas reflexdes) mais me
aproximo de minhas origens, maior € 0 meu dese¢jo de voltar (até para dar sentido a
certeza de ter de prosseguir). E esfor¢o-me por entender essa historia e explica-la aos
meus interlocutores, vivos em minha meméria ¢ em meio ao povo de que sou parte.
Refiro-me aqueles ao lado de quem vivi meus primeiros anos.

Um poeta diz: "Nao fui um garoto do campo / Nio tirei leite da vaca / Nio
brinquei de pedo / Néo corri de pés no chio / Ndo comi fruta do pé / Nio pesquei no

nibeirdo... / Ai que saudade / Do garoto que ndo fui" (Fortuna, 2001: 58).




Minha saudade ¢ diferente da que Fortuna capta na poesia: é saudade do garoto
que fui (mesmo sabendo-me irremediavelmente projetado para um futuro). L4, na
colonia onde residiamos, em frente a casa de cada uma das familias, o chio aberto era
nosso terreiro e nossa praga. Nela, minha familia, amigos e eu celebravamos os rituais
da vida pacata que levavamos e nos divertiamos.

A luz de sol, vela, lampido ou lamparina, subiamos na arvore e apanhavamos
fruta. Do alto dos galhos, viamos o rio ao fundo das propriedades. O ribeirio matava
nossa sede, livrava-nos do calor, alimentava os animais (vacas, cavalos, carneiros, entre
outros) e regava as plantas. Hoje a cidade € testemunha de que aquilo significava
riqueza a servigo da vida. ‘

Os paidis guardavam alimentos suficientes para um ano. Os animais
contribufam para a satisfagdo de nossas necessidades. Nio sabiamos o que era comprar
um pé de alface. A terra nos provinha. Eramos saudéveis e a qualidade de vida, mote de
varios discursos nos ultimos tempos, ndo precisava ser descjada porque era algo
proximo e verdadeiro, apesar de incompleta como tudo o que ¢ humano.

Dinheiro s6 existia para comprar 0 que a terra nfo produzia ou que os animais
ndo ofereciam: remédio, pano e calgado, por exemplo. Cobertas de 13 e algoddo eram
feitas no tear ¢ aplacavam o frio paranaense. As roupas resultavam de trabalho
artesanal. E assim, por ndo correr dinheiro na colonia, os negdcios eram feitos a base de
empréstimos, pagaveis no proxino ano.

A colheita era um momento especial. Todos presentes, em mutirio. Formavam
o eito ¢ 1am recolhendo no paiol o fruto que, por um bom tempo, tinha sido objeto de

cuidado e espera. Enquanto os homens suavam na coroagiio de um ciclo de trabalho, as

mulheres cozinhavam. Criangas se divertiam. E, a noite, faziamos festa: celebrar a
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colheita era celebrar a vida, a cooperagio e a solidariedade.

Nesse estilo iamos conduzindo a vida, até que um dia, ao final dos anos
sessenta, aconteceu diferente. De manhézinha, acordei com movimentos estranhos ao
redor da casa. Quando ganhei o terreiro, minha familia estava 14, em alvorogo.

Havia motivos para aquilo estar acontecendo. O inesperado fazia-se um
pesadelo real. Como que a realizarem o ditado que assegura que dguu limpa néo faz o
rio transbordar, aqueles homens mergulhavam em aguas lamacentas, e o faziam em
nome da propriedade que, em nosso sistema econdmico, se quer mais e mais, sempre.

Em nosso quintal, o lugar mais intimo de nosso sitio, entravam uns seis
homens (mandantes, gatos ¢ capa}lgas), vindos de uma regifio vizinha. Cavalos puxavam
arados, protegidos pelos invasores e suas armas. Eles invadiam nossas terras. Claro que
naquele dia eu ndo pude compreender muita coisa, mas hoje sei que aqueles homens ndo
aravam apenas nossas terras — aravam, sobretudo, a nossa dignidade.

Num relance, vi meu pai possuido por uma forga estranha. No tumulto, meus
irmdos, irmds e mie, todos se jogaram sobre o velho ¢ lutavam desesperadamente para
evitar que ele, punhando uma espingarda, atirasse nos grileiros. O panico foi
indescritivel. Em meio aquilo, ninguém, e por razdes compreensiveis, me ofereceu o
apoio de que precisei.

Ao fim de tudo, tenho a sensagdio de que aquela manhi me legou o sabor do
abuso psicoldgico e a degradagio familiar. Jamais fomos os mesmos e nos dispersamos.
Por isso, pergunto, entre muitas indagagdes surdas que teimam em se fazer ouvir: que
valores possibilitaram a a¢io daqueles invasores? Por que nosso ethos familiar e
comunitario se demonstrou tdo fragil?

A parte as indagag¢des, ndo posso negar que tenho uma forte necessidade de



juntar os pedagos dessa historia ¢ formar um todo inteligivel. Talvez, no clarcamento da
memoria esteja uma das razdes de ser de quem se dedica a aprender. "Muito do esforgo
do homem para conhecer 0 mundo ao seu redor resulta de um desejo de conhecer coisas
que lhe sdo pessoalmente importantes" (Goudiner apud Alves, 1986 27).

Em que pese a énfase na objetividade racional para o conhecimento do mundo,
quem se envolve com a filosofia ndo estd imune & propria subjetividade. Na condi¢ido de
sujeito e produto da historia, tentando compreender essa relagfio complexa e
fundamental, o filosofo tera no entendimento da realidade vivida a possivel construcio
do sentido para o seu fazer, préximo da responsabilidade a que é chamado aquele que,
antes de tudo, procura a si mesrflo ao perseguir o significado da histdria.

"Nao ¢é possivel ignorar (...) a subjetividade como instincia de conflito e
ambigiidade inscrita no sentido dos comportamentos humanos. A praxis,
em qualquer dos seus aspectos, ndo € transparente para a raziio, exata-
mente porque a razdo possut uma complexidade propria irredutivel, que
os homens vivem de diferentes maneiras e em diferentes modos de con-
flito com os outros e consigo mesmos. (...) o fildsofo, que tem por dever
de oficio acrescentar ao vivido a reflexdo, que incorpora o nivel dessa
subjetividade operante e que postula a inser¢do critica na realidade, ndo
pode deixar de considerar a polissemia da relagio homem/historia e tem
de incorporar no pensamento e na agdo a vivéncia refletida das dicoto-
mias que configuram a exigéncia histérica em todos os planos: aca-
so/necessidade, ordem/desordem; contingéncia/determinagio. Em suma,
tudo aquilo que configura a complexidade da relagio individuo/totalida-
de. (...) o engajamento so € possivel se acreditarmos no sentido da his-
toria. Mas este sentido 0 homem nfo doa a historia, ele o testemunha de
dentro da historia. E € um sentido plural, varidvel, contingente e doloro-
samente apreendido, porque apreendido na dicotomia fundamental do fa-
zer e do sofrer a historia. Por isso, o engajamento nunca pode se dar a
partir da seguranga daquele que detém as respostas, mas sempre a partir
da perplexidade daquele que sabe que a razio ¢ o sentido nio excluem a
imprevisibilidade, os desvios e as angistias, uma vez que o homem estd
na histéria como quem se procura, ndo como quem J& se encontrou”
(Leopoldo e Silva, 1995: 20 e 22).

Constderando as palavras de Leopoldo e Silva, pergunto: ha um sentido em

minha histéria que eu possa encontrar? Ao refletir sobre o vivido, em busca do seu



13

significado fugidio, ndo deixo de perceber a viabilidade deste projeto porque, no esforgo
para realizd-lo, ¢ a mim mesmo que busco. E isso ¢ o ponto de partida para a
compreensdo da sociedade, dos Homens e suas cosmovisdes. Alids, esse interesse

remonta ao inicio da minha vida académica, de estudante e professor.

IL. Os Temas ¢ o Interesse

No inicio dos anos noventa do século passado, a titulo de conclusio da
licenciatura em filosofia, realizei um estudo sobre o pensamento utopico. Depois, na
monografia de um curso de especializagdo /ato sensu, direcionei minha preocupagio
para a questdo relativa a cidadania e educagdo. Ja nesta dissertacdo, meu interesse se
volta para a ética como saber escolar, vista a partir do processo de construgdo do
curriculo.

Trata-se, aqui, de uma pesquisa bibliogréfica e documental, uma expressdo de
engajamento possivel, sob o duplo desafio de dar prosseguimento i minha formagio
intelectual e ao meu aprimoramento profissional. Engajamento compreendido num
sentido proximo ao que Sartre lhe confere.

"(...) direi que ndo chamamos de 'intelectuais' os cientistas que trabalham
na fissdo do atomo para aperfeigoar os engenhos da guerra atémica: sio
cientistas, eis tudo. Mas se esses mesmos cientistas, assustados com a po-
téncia destrutiva das mdquinas que permitem construir, reunirem-se e
assinarem um manifesto para advertir a opinido publica contra o uso da
bomba atdémica, transformam-se em intelectuais. (-..) Produto das socie-
dades despedagadas, o intelectual é sua testemunha porque interiorizou
seu despedagamento. E, portanto, um produto histérico. Nesse sentido,
nenhuma sociedade pode se queixar de seus intelectuais sem acusar a si
mesma, pois ela s6 tem os [intelectuais] que faz" (Sartre, 1994: 15 ¢ 3 1).

Também situada historicamente, esta investigagio ¢ motivada pelo seguinte

problema: em uma sociedade liberal como a brasileira, que implicagdes podem ser



extraidas de uma proposta curricular que preconiza a ética como saber escolar?

Esse problema se justifica ndo apenas porque a preocupagdo em torno da ética
tem sido bastante recorrente no meio educacional brasileiro, mas, de modo especial,
porque, em 1997, o Ministério da Educagdo (MEC) do Brasil propos a comunidade
nacional e ao sistema educacional os Parimetros Curriculares Nacionais (PCN),
documentos sobre curriculo em que o tema transversal ética ¢ apresentado como tarefa a
educagdo fundamental.

Assim, a discussdo em torno da proposta de educacdo ética parece-nos tanto
oportuna quanto necessaria. E isso ndo apenas em face da novidade que representa do
ponto de vista didético-pedagééico, mas, sobretudo, porque o momento histérico em
que vivemos faz com que a ética seja um tema inarredavel a quem escolheu a docéncia
como profissdo.

Desse modo, esta investigagio tem como objetivos: buscar um sentido para o
ensino de ética na escola; responder & necessidade de compreensio relativa ao que € ao
como trabalhd-la em sala de aula; e refletir sobre as implicagdes que uma tal proposta
representa para a educagfo escolar brasileira.

Com essa tarefa pela frente e pressupondo a multidimensionalidade do
processo de escolarizag¢do, as instincias macro, meso € micro que envolvem o objeto de
estudo deste trabalho se articulam nfo de uma forma estanque, mas num processo inter-
recorrente e de conformidade com o desenvolvimento da reflexio. Entretanto, de modo
geral, nesta pesquisa visamos aos principios, valores, crengas, intencionalidades e
finalidades exemplares incrustados em nosso modo de ver 0 mundo e o humano, nossas
relagdes de poder e a conformagio que damos ao saber, a cultura e 3 ideologia. Enfim,

interessamo-nos pelos modelos de ser humano propostos como tarefa formativa para a
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escola ¢ o aspecto substantivo do processo curricular como centro dessa teia de
intencionalidades e significados.

Ante essa tarefa, ndo fomos poupados de uma certa inseguranga. E ela vem
como conseqiiéncia de um senso de falta que so a vivéncia intelectual, como pratica
social engajada, pode levar a superagdo. Ao lado dessa sensagdo negativa, também se
fez presente a sensagdo positiva de que a busca dessa maturidade tinha de prosseguir. E
isso considerando as exigéncias da reflexdo filoséfica que, segundo Rios (1999: 17),
"quer ver claro, fundo e largo o seu objeto" e que, conforme as palavras de Reboul
(1985: 11), deve ser "total, radical e vital". Tentando observar essas exigéncias,

organizamos nosso trabatho como a seguir.

IIL A Organizac¢do do Estudo

Este trabalho estd estruturado em trés capitulos. O primeiro objetiva estudar as
onto-antropologias ocidentais, pressupondo os aspectos gnoseoldgicos e éticos do ethos
ocidental. Com esse intuito, indagamos: que cosmovisdes influenciam o nosso modo de
ser? Como se concebe a identidade humana nessas mundividéncias? Que elementos
marcantes derivam dessas cosmovisdes, principalmente no que concerme a nossa
concepedo contempordnea de educagdo, de ética e cidadania? Na tentativa de
refletirmos sobre essas questdes, estudamos o teocentrismo medieval, que compreende a
racionalidade filosofica da Grécia Antiga, o judaismo e o cristianismo.

Na seqiiéncia, ainda no primeiro capitulo, enfocamos o modelo tecnocientifico,
constituido a partir do racionalismo cartesiano-newtoniano, em articulagdo com o ethos
liberal. Por fim, tentamos evidenciar como o Brasil se posiciona em relagiio a esse

ethos, particularmente na atualidade, sob os pressupostos do neoliberalismo e da



globalizagdo econdmica, que apresentam, entre outras, questdes intrigantes para a
discussdo sobre o publico e o privado.

O segundo capitulo objetiva estudar o processo de constituicdo curricular, no
contexto da relagdo entre sociedade e educagiio. As indagag¢des que motivam a
investigagdo sobre o curriculo partem da tentativa de conceitua-lo, abordando-o na
perspectiva de sua histéria, mas concebido como um produto social atravessado por
elementos politicos, ideoldgicos e culturais. Com esse intuito, tomamos o
escolanovismo e o tecnicismo (expressdes da pedagogia liberal) como exemplos de
matrizes que se prestam a construgdo curricular. Tentamos evidenciar que esse processo
¢ conflituoso, objeto de embates ¢ resisténcias, como o exemplificam as teorias criticas
que visam a superar as concepgdes curricularas classicas, tradicionais e liberais.

O terceiro capitulo objetiva evidenciar os desafios que a ética como saber escolar
apresenta a sociedade e aos sujeitos da educagio escolar: que ética é possivel ser
transformada em saber escolar? Na tentativa de produzirmos uma reflexdo a partir desse
questionamento, a complexidade humana é vista como algo desafiador para a educagio,
em geral, e para a ética, em particular.

Ai os PCN sdo abordados no contexto das politicas oficiais para a area da
educagio, mais precisamente como uma estratégia que visa a propor uma configuragio
diferenciada ao sistema de ensino, de modo a que as concepgdes de educagio, escola,
curriculo, metodologias e praticas docentes fagam diferenga ante as‘exigéncias do atual
processo historico mundial. Essas politicas para a educagio escolar serdo enfocadas no
contexto do idedrio neoliberal para a educacdo, em que tentaremos extrair de seus
pressupostas a concepgdo de escolarizagiio e suas finalidades, a no¢iio de ética e

cidadania ¢ o perfil de cidaddo proposto as atividades formativas da educagiio escolar.



Assim, este cstudo parte da idéia de que a sociedade brasileira se insere num
contexto de inteligibilidade profundamente marcado pela racionalidade grega, pelos
fundamentos do judaismo e do cristianismo e pela racionalidade newtoniana-cartesiana,
que teve seu momento culminante no luminismo kantiano.

Nessa perspectiva, ndo ¢ possivel tratar da hegemonia de certas cosmovisdes
como resultantes de um processo pacifico e harménico, mas como fruto de conflitos,
lutas e embates. Durante a Idade Média, por exemplo, assentadas em pressupostos
essencialistas e deterministas, nogdes sobre o Homem e o que a ele dizia respeito
tomaram-nos como produtos da criagdo divina: ao ser humano cabia a resignagdo ante o
projeto existencial previamente %rac;ado, ao qual tinha de se adequar. Tratava-se de leva-
lo a0 que jé era, de conduzi-lo na Terra de modo a merecer a vida eterna no céu,

Com o enfraquecimento da cosmovisio centrada nos valores do judeu-
cristianismo, emerge um paradigma que empreende a superacio da vida contemplativa
antiga ¢ medieval. O dominio do mundo, até entdio reservado a quem tinha direitos
fundados na linhagem, no sangue e na vocagfio, é estendido, mesmo que como
possibilidade formal, ao conjunto dos seres humanos.

Essa universalizagfio, fundada na idéia de empreendedorismo e livre iniciativa, ja
cra um resultado do ideario liberal, centrado no individuo como categoria auténoma e
fundado nos imperativos que configuram um novo ethos, no qual prevalecem: o
conhecer por si mesmo, sem depender da revelagio; o agir por conta propria e fazer a
propria historia, ndo considerando a idéia de destino; o dominio e o actmulo baseados
no e com o auxilio da luz natural da razio.

Nesse contexto acontece a invengdo do Brasil. Talvez nosso pais seja resultado

desse ideario, pelo qual conhecer, explorar, expandir e empreender passam a ser



considerados simbolos e condigio de possibilidade de bem-estar, sucesso e felicidade.
Nesse crhos, produzir, competir, ter e consumir tornam-se a base da cidadania ¢ o
indicativo do valor humano centrado no interesse particular.

Quando se analisa a educagio, segundo os fundamentos dessa ética da sociedade
do ter, da sociedade de mercado, percebe-se que ora suas finalidades enfocam a
formagéo para o trabalho, ora visam formar para a vida ¢ a cidadania. Contudo, cumpre-
nos indagar: como, nesse contexto, desenvolvem-se os processos de formagdo integral
do Homem, uma vez que no tecnocientificismo a concepedo de educagdo ja parte de um
principio gnoseoldgico classificatério e compartimentalizador?

A parte essa questio (desa‘ﬁo que perpassa todo esse trabalho), o que vem a seguir
¢ a tentativa de compreensio de nosso mundo, de nosso ethos, das formas como
praticamos educagio e estabelecemos nossos principios éticos. Essa tarefa, mesmo que
limitadamente levada a cabo, fortalece nossas esperangas na construgdo de uma
sociedade em que impere os valores da autonomia, emancipagio e liberdade para um ser
humano considerado como um todo que nio se fragmenta.

Esse ¢ um desafio por demais grandioso? Talvez, mas ele constitui a razio de ser
de toda pratica educativa que se quer legitimamente fundada no tinico elemento que

pode lhe dar sentido: o ser humano. Esse € o norte que tentamos dar a reflexiio que vem

a seguir.




CAPITULO 1
GENESE IDENTITARIA E MODOS
DE SER HUMANO

"(...) Nao basta ensinar aos nedfitos algumas habilidades sim-
bdlicas e prepard-los para desempenhar um oficio, muito menos
inculcar-lhes habitos de obediéncia e respeito ou fermentos de
inconformismo. Néo, & necessario algo mais: é preciso entregar-lhes a
perplexidade total do mundo, nossa propria perplexidade, a dimensao
contraditéria de nossas frustragoes e de nossas esperangas. (...) Que
transformem tudo, comegando por si mesmos, mas mantendo a cons-
ciéncia ~ por fidelidade ao humano, sua raiz tnica e verdadeira, esse
feixe de tentaculos que, sob as aparéncias, procura os outros e se
agarra a eles — do que & e como & (do que foi e como foi) o que vio
transformar (...) O sentido da educag&o & conservar e transmitir o amor
intelectual ao humano" (Savater, 2000a: 211).

1. 1. Ethos: Morada e Condicio Identitiria do Ser Humano
O presente capitulo objetiva estudar a génese das onto-antropologias ocidentais. Parte
da idéia de que, como assinala Mondin (1980: 10), na "filosofia classica grega o homem
for estudado a partir de uma perspectiva cosmocéntrica; na filosofia cristd, de uma
perspectiva teocéntrica; na filosofia modema e contemporinea, de uma perspectiva
antropocéntrica”, e de que o estudo dessas cosmovisdes torna-se pertinente ao desafio
de compreender as articulagdes entre etfi0s ¢ ética como saber escolar.

Para tanto, neste primeiro capitulo, colocamo-nos as seguintes indagagdes: que
cosmovisdes influenciam o nosso modo de ser? Como se concebe a identidade humana

nessas mundividéncias? Que elementos derivados dessas cosmovisges podem ser
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considerados marcantes, ou nao, em nossa concepgdo contempordnea de educacio
escolar, de ética e cidadania?

Sobre as cosmovisdes que influenciam nosso modo ocidental ¢ brasileiro de ser,
aqui referenciamos: o tcocentrismo, ¢ sua concepgdo metafisica de Homem, que se
estende predominantemente até o final da Idade Média, e o lecnocientificismo, e sua
concep¢do de Homem natural, que se fortalece no decorrer do Renascimento e se
consolida na Idade Moderna, ndo deixando de produzir reflexos no ethos de que
participamos na Contemporaneidade.

Segundo Lima Vaz (1993), a pertenga individual a0 todo social e, portanto, &
cidadania, define-se, antes de tuao, pela participagio do individuo no ethos, o primeiro
bem simbélico fundamental de uma determinada sociedade. Essa pertenca nio pode ser
compreendida como fato, mas como valor, o constitutivo do efhos: morada do Homem,
seu costume ¢ habito, cardter e comportamento, sua condigio identitaria.

Pela etimologia, ethios é um termo 8rego que pode ser compreendido de dois
modos. O primeiro, de ethos escrito com efa inicial (vogal longa = éthos), designa a
morada do Homem e, de modo amplo, do animal: lugar de estada habitual permanente.
Essa € a raiz semintica de ethos como costume, sistema praxioldgico mais ou menos
durdvel, estilo de vida e agfo. O segundo, de ethos escrito com epsilon inicial (vogal
breve = éthos), diz respeito ao comportamento que resulta da repetigio dos mesmos
atos, do habito. Assim, "o modo de agir (tropos) do individuo, expressio da sua
personalidade ética, devera traduzir, finalmente, a articulagfo entre o ethos [éthos] como
carater [conduta] € o ethos [éthos] como habito [costume]" (Lima Vaz, 1993- 14).

Originalmente, continua Lima Vaz, o reino da physis e da necessidade abre-se a

construgdo do ethos pelo Homem, constituido de costumes, habitos, normas e interditos,



21

a regular seu agir. O ethos, um produto humano, (re)construido incessantemente como
bem simbélico fundamental, liga-se a cultura, desde as raizes. Por ser produto simbélico
da a¢do humana, podendo ser ensinado, aprendido e (re)construido como sustentaculo
da sociabilidade, o ethos liga-se intimamente a educagio. De modo que, pela dialética
entre éthos e éthos, envolvendo a prdxis (agdo), o ethos aparece vinculado a processos
de transmissibilidade, condigdo de possibilidade de toda pratica educativa.

A partir da trfade sociedade-cultura-educagdo, que tem o efhos como territorio
comum, importa-nos investigar o estilo societario, o0 modo de ser, saber, agir, fazer,
estar e conviver dos membros da sociedade a que pertencemos, atentando para a génese
da identidade humana. Esse pfocesso, no caso ocidental, parece acontecer a partir da
busca da seguranga de um centro devidamente habitado.

Ao modo de idéia reguladora, a nogdo de centro figura, ao menos no exemplo de
Mondin, como a concepgdo de Homem, que varia da perspectiva cosmocéntrica, na
Antigiiidade, feocéntrica, na ldade Média, e antropocéntrica, na Modernidade. Em
torno de um centro (cosmos, Deus, homem), orbita ndo apenas a autoconcepgio
humana, mas seus assuntos e interesses, a visdo do outro e de seus modelos relacionais.
Essa nogdo centrista, qual categoria de inteligibilidade, parece ndo contemplar o
existente como todo (holos), em sua complexidade real (Ontica) e representacional
(ontolsgica).

Nessa perspectiva, o Teocentrismo e o Tecnocientificismo, ao elegerem um ente
como centro, ndo contemplando a multiplicidade dos existentes, terminam dando
visibilidade ao que descentram. Desse modo, tornam-se campos férteis a reducionismos
diversos, razdo pela qual a compreensio desse fendémeno parece-nos crucial ao

entendimento da concepgdo de Homem que preconizam.



1. 2. Teocentrismo: a Negagiio da Condic¢iio Terrena do Homem

O Teocentrismo recebe contribuigdes do judaismo, da filosofia grega ¢ do
cristianismo. Segundo Chaui (1997), o judaisme, primeira fonte do Teocentrismo
medieval, surge na Antigilidade como religido nacional e politica, assumindo a nogdo de
povo escolhido, predestinado a uma ferra prometida. As crengas Jjudaicas, narradas na
Tord, os cinco primeiros livros da Biblia, expressam a acurada percepgdo politica dos
Judeus, os quais, em meio a povos politeistas, consagram-se ao Deus tinico. O judaismo
¢ bem mais que uma teologia ou religido, a3 medida que constitui um sistema
sociopolitico destinado a dar configuragéo societaria a um povo, em que Deus ¢ Estado
aparecem intimamente relacionados.

Trata-se de um Deus todo-poderoso, senhor e criador de tudo, de quem o povo
judeu acredita ser o representante terreno € dele ter recebido uma missio na forma de
alianga de salvagdo. Como povo eleito, 0s j udeus conquistariam a ferra prometida, onde
um projeto politico-religioso, objeto da alianga, seria concretizado. O governante desse
reino judaico seria um Messias, enviado por Deus no tempo oportuno, segundo uma
alianga que se tornou possivel porque o Deus judaico se manifesta, revela-se e fala. "A
Palavra de Deus moldou a histéria de nossa cultura” (Armstrong, 2001: 13).

Assim & que, entre as tribos semitas do leste Mediterraneo, desde alguns
milhares de anos antes de Cristo, os judeus desenvolvem uma tradigfo religiosa e um
sistema legal que veio a se tornar uma das principais religides monoteistas do mundo.
Esse sistema compreendia preceitos "rigorosamente harmonizados com as estruturas e
as conveniéncias sociais" coletivas (Manacorda, 2000: 11), centrados na genealogia e
historia comuns: o judeu se considera descendente dos patriarcas biblicos, com

identidade por linhagem materna, conferida no nascimento, membro de um corpo social
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coeso por ser fundado a partir de leis reveladas por Deus, o guia de sua trajetoria rumo a
terra prometida.

Caracterizando o judaismo, Severino afirma que cle tem como principios
basicos: o sentido historico dos acontecimentos; o ethos coletivo, em que a dimensio
comunitria prevalece sobre a individual; a unicidade humana, que valoriza o homem
como ser integral, incluindo seu corpo; a visdo de Deus como ser pessoal, analogo ao
ser humano, e relacional ao ponto de estabelecer uma alianga com o povo judeu
(Severino, 1994: 46).

A nogfo de histéria coletiva terrena, orientada por Deus, valorizando a realidade
mundana ¢ a vida, sofre reformﬁlag:ﬁes a partir do momento em que o catolicismo se
fortalece e passa a enfatizar a espiritualidade e a salvacfio no céu. Na Terra, o Homem,
sob a graca divina e a orientagdo da Igreja, deve viver a f&, a esperanga, a caridade, o
amor ¢ o perddo universais, valores importantes para o catolicismo ja marcado pela
Filosofia.

A segunda fonte do Teocentrismo medieval ¢ a racionalidade grega, que se
desenvolve em meio a uma mentalidade mitica, impregnada de lendas, em que deuses,
semi-deuses, herdis humanos, seus feitos e fatos se entrecruzam e explicam a realidade
de modo razoavel. A narragdo mitica ndo se funda na logica, nem por isso resulta
totalmente ilégica. Ela busca a origem do mundo e do humano e se manifesta nas
cosmogonias (génese natural) e teogonias (génese divina), pois, no Mito, "compreender
era achar o pai e a mée: desenhar a arvore genealégica" (Vernant, 1973: 301).

Para isso, o Mito relaciona os elementos natural-sobrenatural, humano-divino,
dor-prazer, masculino-feminino, tragédia-comédia, sanidade-deméncia, luz-escuridio,

alegria-tristeza, entre uma infinidade de aparentes opostos perfeitamente imbricados.
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Nesse sentido, Hesiodo registra:

"Primeiro que tudo houve o Caos e, depois, a Terra de peito ingente, su-
porte inabalavel de tudo quanto existe, e Eros, o mais belo entre os deu-
ses imortais, que amolece os membros €, no peito de todos os homens e
deuses, domina o espirito e a vontade esclarecida. Do Caos nasceram
Erebo e a negra Noite e da Noite, por sua vez, o Eter e 0 Dia. A Terra ge-
rou primeiro o Céu constelado, com o seu tamanho, para que a cobrisse
por todo e fosse para sempre a mansio segura dos deuses bem-aven-
turados. Gerou ainda as altas Montanhas, morada aprazivel das deusas
Ninfas, que habitam os montes cercados de vales" (Hesiodo apud Santos,
1985: 52).

A Filosofia rompe com essa crenga mitica, funda-se na razio e elabora uma nova
inteligibilidade do real. Entre outras coisas, a légica filoséfica aborta contradigdes,
invalida o fantastico, desenfeitica o fabuloso, desencanta o enigma, desqualifica o
incompreensivel, desmistifica o mistério. "A" nio pode ser diferente de "A", nem pode
ser "A" ¢ "B" ao mesmo tempo. No Mito, essa fusdo heterogénea era sempre uma
possibilidade, pois a interpenetragio dos diferentes constituia o seu fundamento. Assim,
na racionalidade filoséfica, a identidade Ontica torna-se a condig¢do de possibilidade do
inteligivel, do pensar e do saber; e por isso 0 Homem se reconhece em tudo aquilo com
que a razao pode se identificar.

Os fildsofos, amigos da sabedoria, como que destronam os sdbios da era mitica,
pensam a cosmologia € buscam o principio gerador e ordenador de todas as coisas,
como a crianga "que quebra o brinquedo para ver do que ¢é feito" (Frost Jr., 1998: 14).
Esses filosofos produzem um saber cuja racionalidade tenta superar a opinido do senso
comum e as doutrinas mitoldgicas, desencadeando a génese de um processo identitario
pelo qual o Homem ndo se reconhece em uma realidade magica, fantastica ou

preternatural, mas em si mesmo.

Nessa busca do elemento ou principio gerador do cosmos, os primeiros filosofos
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chegam aos elementos dgua, terra, ar, fogo; ao ilimitado, ao nimero, ao atomo e a
mistura de todos eles. E, entre os séculos VI ¢ VIII a. C, debatem temas como o uno e o
diverso, a pérmanéncia ¢ a mudanga, o mutavel ¢ o imutavel, o efémero ¢ o fixo. A
partir desse trabalho, o /ogos se torna em definitivo a condi¢do de possibilidade da
Filosofia, passando a valer a busca de explicacdo racional da realidade, baseada na idéia
€ na esséncia universal. Essa racionalidade influencia profundamente o catolicismo
medieval e sua cosmovisdo teocéntrica, que arranca o Homem de seu €spago cosmico e
o projeta ao Céu. Nesse momento, a racionalidade grega torna-se secundéria, uma vez
que a fé e a revelagdo passam a ser critérios de inteligibilidade do mundo e
consubstanciadoras da identidade do homem e da mulher.

O cristianismo, terceira fonte catalisadora do Teocentrismo, descende do
Judaismo, do qual cultiva as lendas biblicas, e baseia-se nos ensinamentos de Jesus, cuja
ressurrei¢do infunde um novo contetido a alianga salvifica entre Deus e o povo. Agora,
Deus, uma Trindade formada por Pai, Filho e Espirito Santo, estende sua alianga a toda
a humanidade. O sinal dessa alianga ¢ a ressurreigdo de Cristo, a vitéria da vida sobre a
morte ¢ o pecado, tida como demonstragdo de que a salvagio eterna destina-se a todos
quantos seguirem o Cristo. Além disso, Jesus também faz a distingdo entre religido e
Estado, principalmente ao dizer que o reino de Deus niio ¢ deste mundo e ao pregar que
se deve dar a Deus o que ¢ de Deus e ao governante o que ¢ do governante.

Jesus ndo foi totalmente aceito como o Messias, principalmente por ter
universalizado o amor, o perddo e a salvagdo de Deus, que os Judeus consideravam
exclusivos deles, povo escolhido. Outro fator que distanciou Jesus dos Judeus foi o fato
de ele ter rejeitado o reino politico-religioso que habitava o imaginario judaico. Tudo

isso contribuiu para que os judeus entendessem que Jesus ndo se alinhava ao perfil do
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Messias, o enviado de Deus. Entre os que aceitaram Jesus como o Cristo estava Paulo,
considerado o fundador do cristianismo.

~"No primeiro século da EC [= Era Comum, correspondente a era DC =
Depois de Cristo] houve uma sede (...) de imanéncia divina no judaismo.
A pessoa de Jesus pareceu responder a essa necessidade. Sio Paulo, pri-
meiro escritor cristdo, que criou a religiio que hoje conhecemos como
cristianismo, acreditava que Jesus substituira a Tord como a principal re-
velagio por Deus de si mesmo ao mundo. Nio ¢ ficil saber exatamente o
que ele pretendia com isso. As cartas de Paulo eram mais respostas oca-
sionais a perguntas especificas que uma versdo coerente de uma teologia
plenamente desenvolvida. Ele com certeza acreditava que Jesus tinha si-
do o Messias: a palavra ‘Cristo' era uma traduciio do hebraico Mussiah: o
ungido. Paulo também falou do homem Jesus como se ele fosse mais que
um ser humano comum, embora, como judeu, ndo o julgasse Deus encar-
nado. Usou constantemente a expressdo 'em Cristo' para descrever sua
experiéncia de Jesus: 0s cristdos vivem 'em Cristo"; foram batizados em
sua morte; a Igreja de algum modo constitui o seu corpo. Essa ndo era
uma verdade que Paulo defendesse logicamente. Como muitos judeus,
ndo via com bons othos o racionalismo grego, que descrevia como mera
'tolice’. Foi uma experi€ncia subjetiva e mistica que o fez descrever Jesus
como uma espécie de atmosfera na qual 'nés vivemos, nos mexemos e te-
mos nosso ser'. Jesus tornara-se a fonte da experiéncia religiosa de Paulo:
portanto, falava dele da mesma forma como alguns de seus contem-
poraneos poderiam ter falado de um deus" (Armstrong, 2001: 96).

Em meio a essas concessdes e resisténcias, Jesus passou a ser considerado Deus,
ao lado do Pai e do Espirito Santo. A aversdo paulina a racionalidade grega foi
superada, em parte, pelos cristdos que pensaram o cristianismo J& como catolicos. Os
catolicos ndo tiveram dificuldade de langar mio da Filosofia para dar sustentagdo logica
ao catolicismo, mas, no embate entre fé e razdo, a segunda acabou como auxihar da
primeira, conforme veremos mais adiante.

Neste momento, tentemos extrair da cosmovisio teocéntrica seus elementos
onto-antropoldgicos que, de um modo ou de outro, influenciam nosso modo de

conceber o Homem, sua existéncia e identidade. O objetivo aqui ndo ¢é o de fazer

historia, mas, sim, buscar a apreensio dos valores relativos ao ser do Homem.
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1. 2. 1. Filosofia Grega: o0 Modelo de Homem Sibio

O modelo grego de Homem pode ser apreendido a partir do ideal de educagdo
que esse povo elaborou em meio ao processo de construgio da Filosofia, consolidada
por volta do século VI a. C., na qual se baseia o seu ideal de Homem sébio e que, de um
modo ou de outro, perpassa toda a historia ocidental.

"Este ideal del hombre, mediante el cual debia ser formado el individuo,
no es un esquema vacio, independente del espacio y del tiempo. Es una
forma viviente que se desarrolla en el suelo de um pueblo y persiste a
través de los cambios historicos. Recoge y acepta todos los cambios de su
destino y todas las etapas de su desarrollo histérico. (...) El pueblo griego
transmitio, sin duda, a la posteridad una riqueza de conocimientos
imperecedores en forma imperecedora. Pero seria un error fatal ver en la
voluntad de forma de los griegos una norma rigida y definitiva. La
geometria euclidiana y la 16gica aristotélica son, sin duda, fundamentos
permanentes del espiritu humano, vélidos también para nuestros dias, y
no es posible prescindir de ellos” (Jaeger, 1996: 12).

Desde sua génese, pois, a Filosofia se identifica com as formas de pensar
racionais, nio se confundindo com as cosmovisdes orientais, ecléticas por realizarem
uma simbiose entre moral e religido. A Filosofia, ao contrario, sempre buscou "separar-
se da religido e orientar-se por uma busca da razio e dos processos racionais de
compreensdo do mundo, do homem e da sociedade ou cultura" (Nunes, 1999: 58). Se,
apos séculos de seu aparecimento, a Filosofia ¢ agregada a religifio, isso ocorreu pelo
fato de o catolicismo ter necessitado de uma base logico-racional para a sua doutrina,
tornando o saber filoséfico um auxiliar da teologia.

Socrates, Platdo e Aristoteles s3o os trés principais fildsofos que estruturam a
racionalidade ¢ a educagdo gregas, fundadas numa concepgdo metafisica de Homem e
num modelo societario aristocratico. A importincia deles para a cultura ocidental pode

ser exemplificada pela seguinte passagem de um romance, em que o interlocutor é

impelido a expulsar Aristoteles de si: "~ Temos de expulsar Aristoteles de nos." O que
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provoca a desconcertante indagagdo: "— Mas eu nem sequer o i, por que razdo tenho de
expulsa-lo de mim?" A adverténcia conclusiva fala por si mesma: "~ A prova de seu
dominio sobre o homem ocidental ¢ que ele domina o pensamento de gente que nunca
ouviu falar a seu respeito” (Vries apud Morall, 2000: 3). Parece-nos que essa passagem
ndo se restringe apenas a Aristoteles, sendo aplicavel também a Sécrates e Platio.

Socrates langou mdo do poder racional como recurso suficiente para a busca do
saber identificado com a virtude. Suas discussées tinham como tema central os modos
de condugio da vida segundo a Virtude (Gottlieb, 1999: 27). Ele entendia que 0 Homem
que sabe o que € a virtude adquire a condi¢do de ser virtuoso. O mal é fruto do nio
saber, da ignoréncia. Dai a justiﬁcativa para a busca de um saber sobre o Homem que
fosse conceitual e universal, cuja verdade fosse valida para todos os tempos, seres,
lugares e circunstincias.

Por isso, no pensamento socratico, educar é possibilitar ao individuo o acesso a
esse saber universal, visando a formagdo do homem moral. O Homem tem uma
esséncia, participa de uma natureza humana universal e ¢ predeterminado. Em fungdo
disso, seu desafio maior ¢ o "conhece-te a ti mesmo" ou o "torna-te o que tu és"
imperativos ético-morais que deveriam nortear a relagio do Homem consigo mesmo,
com o saber, o poder, o ensino ¢ a educagio.

Platdo, aluno de Socrates, elabora a teoria das /déias, exemplificado no Livro
VI de 4 Republica (2000), segundo a qual hd um mundo sensive/ e um mundo
inteligivel, sendo que o primeiro s6 existe na medida em que participa do segundo, em
cujo topo encontra-se o Bem supremo e eterno. A alma deve libertar-se da prisdo do
corpo pela via ascensional da racionalidade filosofica e alcangar o mundo inteligivel,

especialmente o Bem, o Bom, o Justo ¢ o Verdadeiro.
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Essa distingio cosmoldgica, segundo a qual o movimento e o diverso se situam
no mundo sensivel ¢ o perene ¢ uno no mundo inteligivel, conduziu ao descuido
pedagdgico daquilo que, no Homem, constitui sua realidade material, como o corpo, o
desejo, os sentidos, levando a valorizacio de tudo o que, nele, "define sua esséncia
verdadeira, embora asfixiada pela sua existéncia empirica” (Suchodolski, 1984: 19),

Nesse sentido, Platdo afirma que "enquanto tivermos corpo € nossa alma estiver
absorvida nessa corrupgio, jamais possuiremos o objeto de nossos desejos: "a verdade".
Livres da "loucura do corpo", podemos conversar como “homens que usufruirio a
mesma liberdade”, por conhecermos as "esséncias das coisas" (Platdo, 1999b: 126-128).
Assim, em Platdo, a "educagé‘o 'verdadeira' ¢é, Justamente, o auxilio prestado a estas
forgas do 'outro mundo' que o homem tem em si" (Suchodolski, 1984: 20).

Em Platdo o Homem continua sendo concebido como um ser predeterminado,
com uma esséncia universal a ser realizada mediante a potencializagdo da dimensio
animica, de cujo desenvolvimento depende o Homem virtuoso, politico, educador e
cidaddo que, para ele, era o aristocrata, livre e igual. Por isso, "a filosofia tematizou
racionalmente a educagdo ¢ as possibilidades de educar o homem para a vida na pélis,
segundo regras derivadas de sua natureza racional e politica" (Nunes, 1999: 60). Porém,
essa concepgdo de educagdo baseava-se no ideal de Homem sabio, que bebe nas fontes
metafisicas. £ nesse sentido que o mundo fisico, do corpo, do desejo, da politica e da
matéria "¢ essencialmente visto de cima (...) e a impressdo que nos ¢ deixada desse
mundo ¢ a de que ele é desnaturado e irreal, ou a de que ele estd poderosamente se
corrompendo” (Williams, 2000: 57).

Aristételes, ao contrario de Platéo, afirma a no¢fio de mundo sensivel, empirico.

As idéias ndo estdo num mundo inteligivel, mas nas coisas mesmas, sdo as formas dos
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seres ¢ o mundo ndo pode ser ilusorio, falso ou simulacro. Com 1550, ele elabora a teoria
das quatro causas — material: relativa aquilo de que algo ¢ feito; formal: referente ao
que faz uma coisa ser o que &; eficiente ou motriz: relativa a forca com a qual algo foi
feito, ao por quem; e final: relacionada ao para qué, a finalidade daquilo que foi feito.

Assim, matéria e forma se unem e formam a substancia dos seres, incluindo o
Homem, que chega ao que deve ser por meio do desenvolvimento de potencialidades
inatas. E que, no pensamento aristotélico, as coisas movimentam-se continuamente,
passando do estado de poténcia ao ato, sendo que os seres atualizados aruam sobre os
que se encontram em poténcia, desencadeando neles o processo de atualizagdo. Todo
esse processo deriva originalmente do Ato Puro, o Motor Imovel perfeito, proximo ao
que Platdo nomeia de Bem e do que judeus e cristdos chamam de Deus.

Passar de poténcia a ato ¢ desenvolver a esséncia intrinseca de cada ser, ¢ unir
matéria e forma para a constituigio de sua substincia, ¢ tornar-se o que se ¢é
essencialmente predeterminado. No caso do homem, é desenvolver a racionalidade,
condi¢do para que o animal politico estabelega relagdes sociais baseadas na amizade
entre iguais € se encaminhe rumo a felicidade, finalidade tltima da vida.

De acordo com a concepgiio de Aristételes,

"(...) a matéria ¢ passiva, varidvel, neutra; a forma ¢ activa, duradoura, e
da um aspecto qualitativamente definido. A 'forma' do homem ¢ a activi-
dade, uma actividade especifica. Nfo a que possui a semelhanca de
plantas e animais, mas a actividade pensante. Esta 'forma’ molda a
'matéria’ e cria o homem. Ha, portanto, uma 'forma’ para cada homem. A
tarefa da educagiio consiste em actuar da mesma maneira em todos.(...) A
orientagdo da ac¢do educativa ¢ assim idéntica & de PLATAO, embora
variem os seus motivos de justifica¢fio” (Suchodolski, 1984: 21 ).

Esse saber metafisico desenvolve-se em meio 4 democracia ateniense, o regime

dos iguais, masculinos, livres e proprietdrios, cuja educacio ficava a cargo dos sofistas,
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que ensinavam o éxito no falar e convencer, conforme o pragmatismo de uma pdélis
cujos problemas eram debatidos e resolvidos em praga publica. Para os sofistas, o
Homem ideal ¢ o ser ativo, politica e socialmente engajado. Com eles, "o processo
educativo assume as feigdes de uma arte que deve ser exercida por profissionais, por
mestres do saber" (Giles, 1983: 65).

O modelo de educagdo para o pensar, de Sécrates, Platio e Aristoteles, aliado a
sabedoria, visa a combater o ideal de educagio democratica, pois esses trés fildsofos
alinhavam-se a aristocracia, a qual destinam sua educagido contemplativo-reflexiva.

"(...) o Platéo critico da democracia de seu tempo (...) defende novo tipo
de aristocracia = a do espirito — (_..) J& que um escravo, como o do
Meénon, pode revelar-se intelectualmente — animicamente — superior a seu
amo. De fato, na escalada de Retorno [da alma ao mundo das Idéias],
impulsionada pela mai€utica socrética ou pela dialética platonica, a rela-
¢do senhor/escravo pode-se inverter, na medida em que a configuragdo
do factual, que € mutivel e historico, vai sendo substituida pela
(re)ordenagdo que expressa a ordem essencial; na medida em que as
estruturas — da alma e da Cidade —, frutos da Queda, vdo cedendo lugar a
(re)organizagio fundamentada na perfeita proporcdo e na Justa medida,
ao mesmo tempo Sol e Bem" (Pessanha, 1992: 65 ¢ 66).

Em Socrates, Platdo e Aristoteles, predomina a nogio de elevagio moral do
cidadio bem-pensante. E o ideal de Homem sébio, que pressupde a formagio do
cidadéo justo, belo, bom. Por isso,

"A virtude politica acrescenta-se a reflexiio sobre o fim, o sentido e a in-
terioridade da existéncia. Para a filosofia grega, a verdadeira educagio
consistia em proporcionar ao homem as condigdes para alcangar o fim
auténtico de sua vida. O homem nasceu para esta paidéia, a finalidade e a
natureza de seu ser € a consubstanciagio desta forma de vida interior, de
cultura e de sabedoria que nasce de sua prdxis humana e politica"
(Nunes, 1999: 63).

A énfase dada por essa paidéia, ancorada na virtude como sindnimo de

racionalidade e sabedora, fundamenta um erhos de lastro metafisico.
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"Na tradigdo instaurada pela metafisica grega empresta-se relevo ao mun-
do das esséncias, e isso em detrimento da existéncia concreta do indivi-
duo. A realidade, no sentido primeiro ¢ forte da palavra, concentra-se nas
esséncias, nas Idéias divinas, ou naquilo que deve ser chamado de univer-
sal concreto, € o individuo fica relegado a0 mundo das aparéncias, daqui-
lo que néo tem consisténcia prépria; no século XII, santo Anselmo nio
representava excec¢do ao afirmar que o individuo est accidens” (Bornhein,
1992: 253).
Desse modo, os gregos legam ao Ocidente o modelo de Homem compreendido
ndo em sua realidade concreta, mas a partir de um saber contemplativo, niicleo de seu

ideal de Homem ao qual a educagio deveria estar a Servigo.

1. 2. 2. A Fé Teocéntrica: o M‘odelo de Homem Santo

Nas fundagdes da cultura ocidental, ¢ fato marcante o encontro da racionalidade
grega com o judeu-cristianismo. "O cristianismo atingia a independéncia num mundo
onde predominavam as idéias platénicas" (Armstrong, 2001: 113). Essas fontes
culturais formam uma sintese dos pressupostos gnoseo-ontoldgicos, perpassados pela fé
e pela razdio. Desse encontro resulta o Teocentrismo, a cosmovisio em que o existente
gira em torno da idéia de Deus Uno, céu, espirito, alma, graga e salvagio ou vida eterna,
cujos polos opostos sdo o diabo, o inferno, a matéria, o corpo, o pecado, a perdigio e a
morte, numa "simbiose cultural em que se acentua ainda mais a exceléncia do eterno
sobre o temporal" (Fonzar, 1989: 6).

Agostinho, por exemplo, inspirado em Plato, busca conhecer a esséncia humana
€ a maneira como a pessoa pode alcancar a salvagdo pelo conhecimento direto de Deus.
Entre outros, ele associa o judeu-cristianismo a teoria platonica das /déias, transforma o
eterno Bem em Deus tnico e verdadeiro, criador de todo o existente, e sintetiza a

metafisica catolica medieval. Agostinho elabora uma dogmética na qual a validade do
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saber nio se situa no plano experimental ou 16gico, mas na autoridade divina.

"Ouso dizer isso de modo claro. E se nos mantivermos no rumo que Deus
manda seguir, e ali mantivermos a constancia, chegaremos pelo poder di-
vino a Sabedoria de Deus, Virtude de Deus, suprema causa ¢ supremo
autor, principio supremo de todas as coisas. (..) E para que a alma nio
seja impedida de se unir completamente 3 verdade, desejaria entdo - co-
Mo recompensa — a morte que antes temia, ou seja, desligar-se totalmente
deste corpo” (Agostinho, 1997: 160).

Essas idéias exigem abdicagdo do mundo, controle racional das paixdes e
renincia a necessidades e desejos. Para tanto, 0 homem recebe a tluminagio divina
necessaria & compreensdo das verdades eternas e absolutas, uma vez que a unica fonte
de saber ¢ a fé, critério absoluto para seu estilo de vida e agfio. Deus revela o saber
verdadeiro diretamente ao Homem, que conta com a memoria, o entendimento e o livre-
arbitrio para guiar-se rumo a felicidade.

"Entre Deus e a alma existe a mais intima unido que se possa imaginar.
Deus acha-se mais perto do nosso espirito do que as coisas deste mundo.
Habita na alma do homem como a alma do homem habita Nele. E csta
presenga de Deus na alma € que torna possivel um conhecimento directo
de Deus pelo homem" (Hessen, 1974: 156).

Pela graga divina, o Homem pode livrar-se de sua condigdo pecaminosa, €, sob a
fé e obediéncia a Deus, orientado por seus representantes terrenos, alcangar o perdio de
seus pecados e se salvar. Assim, se em Platdo coisas sensiveis sio copias imperfeitas
das que estdo no plano inteligivel, em Agostinho coisas mundanas sio apenas sinais das
que existem na mente de Deus, de onde derivam verdades eternas que 0 Homem deve
acolher mediante o cultivo da interioridade.

Para Agostinho, embora a providéncia divina seja ativa na historia, existem duas

cidades terrenas: uma governada pelo diabo; outra, por Deus. Cabe aos governantes,

cidadios ¢ povo observarem os sinais divinos que os conduz a cidade onde impera o
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Bem. So assim o Homem, pecador e imperfeito, alcanga a felicidade que lhe ¢

destinada. Do ponto de vista pedagogico, cabe & educac¢do fazer do Homem decaido um

merecedor do Paraiso apds a morte, onde vivera a bem-aventuranca junto de Deus.
"Portanto, ¢ preciso que o educando seja elevado até o mundo das idéias
com a ajuda do educador e da iluminagdo divina. Esta fortalece a capaci-
dade natural do educando para que possa alcangar a Verdade que, por sua

vez, pode ser encontrada a partir da volta do homem para a sua interio-
ridade" (Giles, 1983: 70).

Tomas de Aquino vale-se de Aristdteles para ensinar que razio e fé ndo sio
antaglnicas. Para ele, hd coisas compreensiveis fora _da fé, mas outras, como os
milagres, ndo podem ser entend‘idas unicamente pela razdo. Verdade racional e verdade
revelada se complementam. "Se € verdade que a verdade da fé cristd ultrapassa as
capacidades da razdo humana, nem por isso os principios inatos naturalmente a razio
podem estar em contradi¢io com esta verdade sobrenatural” (Aquino, 1973: 70).

No que respeita a educagiio, Aquino entende que Deus, identificado com o
Motor Imével aristotélico, é o modelo méximo e absoluto de mestre, mas ele requer a
participagdo do educador e do educando. Ao educador cabe fazer com que o educando
desenvolva seu potencial intelectual, seus talentos e dons, apesar de o contetdo desse
aprendizado derivar diretamente de Deus. Educar ¢ atualizar potencialidades, mediante
condigdes favoraveis, e ndo propriamente ensino. S6 Deus ensina.

"Consta no Evangelho (Mat. XXIII, 8) esta afirmagio: "Um s6 ¢ 0 vosso
mestre', precedida pela outra: 'Ndo pretendais ser chamados mestres’. A
Glosa Interlinear comenta: 'Nao atribuais aos homens a honra divina nem

usurpais para vos o que compete a Deus'. Logo, parece caber somente a
Deus ensinar e ser chamado Mestre" ( Aquino, 1952: 223).

Em sintese, na unido entre judeu-cristianismo e Filosofia grega, a razao torna-se
uma auxiliar da teologia. Isso desenha uma cosmovisio em que os dualismos

sobrenatural e natural, alma e corpo, razio ¢ emogio, sagrado e profano, transcendente e
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prevalentes "O espirito sobre a matéria. O eterno sobre o temporal. O permanente sobre
o transitorio. A fé sobre a ciéncia" (Fonzar, 1989: 8).

A cosmovisdo teocéntrica dilui o humano e o mundo pela afirmagio da realidade
preternatural, valendo o dito de Morin, para quem, nesse tipo de saber metafisico, "o
sujeito confunde-se com a alma, com a parte divina ou, pelo menos, com o que em nos ¢
superior” (Morin, 1996: 45). Assim, no 4mbito conceitual do Teocentrismo, a visio
essencialista e metafisico-contemplativa, aliada 4 fé, realiza-se num modelo de ethos em
que os valores vinculam-se a esséncia ¢ a natureza humana universal, 2 humanidade. Ser
Homem ¢ realizar, na singularidade individual, a natureza humana universal- por meio
da razdio, para os gregos, ou da fé, segundo os cristios.

Nesse prisma, a esséncia ¢ composta pelo conjunto de caracteres que delineia a
identidade da pessoa e a integra & humanidade, diferenciando-a dos demais seres. Uma
vez que ¢ possivel apreender a esséncia através do conhecimento, também ¢ possivel
apropriar-se dos valores morais a ela relacionados. Com isso, o projeto existencial do
Homem se torna possivel: o agir racional ou cristimente como expressio de uma
eticidade conformada ao que lhe fora predeterminado.

"Entendiam os fildsofos metafisicos, tanto os gregos como os medievais,
que na esséncia dos seres humanos ja estaria inscrita, de maneira estdvel
e permanente, a referéncia bésica dos valores que deveriam nortear suas
agOes, uma vez que essas caracteristicas intrinsecas ja lhe delineavam o
proprio fim de sua existéncia. E que o homem, como qualquer outro ser,
tende para a realizagfo de sua propria perfeicio, o que se dara mediante o
pleno desabrochar dessa sua natureza. A sua consciéncia moral nada mais
¢ do que a expressdo, no plano da subjetividade, daquilo que estd presen-

te, de maneira origindria, no mais profundo de seu modo de ser" (Seve-
rino, 1999: 21).

Segundo esses pressupostos, a metafisica justifica a obediéncia, passividade e
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conformagio humanas a verdades acabadas. Ai, o dogma determina a vida c a agdo
humanas. Além do mais, nessa cosmovisdo, a educagdio tem como finalidade a redengiio
individual e a harmonizagiio social, razio pela qual enfatiza valores morais, ¢ nio
intelectuais: a modéstia, a obediéncia, o desprendimento ¢ a reniincia, para que se

realize o ideal de "Homem santo" (Fonzar, 1989: 7).

L. 3. Tecnocientificismo: 0 Homem Naturalmente Racional

Os ideais do saber contemplativo comegam a declinar Ja no Renascimento, com
a busca de superagdo da metafisica cldssica. Colocando o Homem no centro e no
dominio de si, os renascentistas‘ advogam a formacio do Homem na verdade, no seu
valor intrinseco, na sua criatividade e liberdade. Ele pode chegar ao saber por conta
propria, sem recorrer 4 revelagdo, a autoridade, ao dogma. Nessas bases, instaura-se o
saber ativo, cunhado no lema moderno que assegura: saber é poder.

Em nome desse lema, ocorreram a descoberta do novo mundo ¢ a revolugdo
cientifica, levando o Ocidente a produzir uma cultura diferente da que predominara até a
Idade Média. Prenuncia-se ai a era técnica e cientificista, de um ethos que redefine os
usos do saber e do poder. Assim, toda a cosmovisdo contemplativa cede eépac;o a um
novo tipo de saber, poder e estilo de vida, compativel com o idedrio de Homem
burgués: individuo racional, livre, proprietirio e empreendedor. Nas bases da nova

cosmovisdo, encontram-se, entre outras, as idéias racionalistas, as teses mecanicistas e o

empirismo: elementares ao Tecnocientificismo, cujo. apice é o Iluminismo.

L. 3. 1. Racionalismo Cartesiano: o Sujeito Pensante
Descartes (1596-1650), ao refletir sobre problemas gnoseoldgicos, fortalece o

racionalismo, da outro fundamento & epistemologia e evidencia o entendimento de que
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$6 o intelecto pode nos dar as certezas de que precisamos. Ele rejeita a idéia de que o
mundo ¢ pronto, acabado e questiona tudo. Na relagdo sujeito-objeto, enfatiza 0
primeiro. Com ele, "o homem passa a ser senhor do objeto" e "promove-se a condi¢do
de senhor — senhor de sua escolha" (Bornheim, 1992: 251). Para tanto, Descartes rejeita
como falso tudo o que pudesse sugerir a menor duvida, estende esse procedimento aos
sentidos, opinides, pensamentos, tradi¢do e percebe que ele, Descartes, que pensa, ¢
"alguma coisa. E, ao notar que esta verdade: eu penso, logo existo, era tio solida e tdo
correta", tomou-a como base para sua filosofia (Descartes, 1999: 61-62), a qual veio a
se tomnar o nucleo do individualismo burgués.

"Pela primeira vez, a experiéncia do cogito (...) impde-se como a primei-
ra experiéncia absoluta — anterior a experi€ncia do Absoluto —, que faz o
homem concentrar-se agora na prépria realidade do pensamento, dispen-
sando, enquanto experiéncia primeira, qQualquer arrimo que lhe seja exte-
rior. A nova verdade absoluta permite que se entenda que o individua-
lismo ndio configura apenas uma conseqiiéncia extrema de um processo
histérico dentro do qual estamos ainda hoje situados; antes disso, o indi-
vidualismo funciona como uma espécie de a priori, como pressuposto
maior que oxigenaria todo o projeto burgués. Realmente, o advento da
burguesia representa uma revolugio profunda, comparavel talvez t3o-so-
mente 4 primeira grande revolugio na histéria do homem, a que inaugura
0 periodo neolitico, justamente quando surge a doutrina dos dois mundos,
0 meramente humano ¢ sensivel contraposto ao dos deuses, hierarquiza-
dos como o inferior ¢ o superior. O burgués aparece como o grande artifi-
ce do desmoronamento dessa doutrina através do denodado estabeleci-
mento do homem neste mundo, prestamente destituido de qualquer forma
de dependéncia em relagdo a um suposto mundo superior" (Bornheim,
1992: 249-250).

Como afirma Morin, "Em Descartes, em seu famoso cogito, 0 sujeito se torna
fundamento, fundamento da verdade, de toda verdade possivel" (1996: 46). Encontrado
o sujeito do conhecimento, Descartes busca solugdo para a questdo da existéncia do

mundo, do corpo e de Deus. Recorre, entio, 4 prova ontoldgica pela qual Deus, pensado

como ser perfeito, tem de ter a perfei¢do da existéncia. Se Deus existe e ¢ perfeito, ndo



38

nos engana sobre as idéias que temos sobre o mundo ¢ o corpo. Por isso, o corpo € o
mundo existem. Sdo matéria ¢ movimento, em oposicio ao espirito, ao pensamento.
Assim, Descartes valoriza a razdo. Até a existéncia de Deus passa a ser provada
como se faz nas demonstragdes matematicas. Deus pode ser pensado ao modo como se
pensa o tridngulo, de modo conceitual ¢ ideativo. Trata-se de um ser que nio toma
conhecimento do mundo, diferentemente do Deus Unico judaico-cristio que se posta
lado a lado com o Homem e o orienta em seu estilo de vida e acdo. Além disso,
Descartes restabelece o dualismo entre matéria e espirito, alids, caro & metafisica que,

inicialmente, ele rejeitara. Eis ai o racionalismo puro, 4 medida que V€ no ser pensante o

<

ontos regulador do conhecimento. Feito isso, Descartes estrutura seu método
epistemoldgico, com base nos seguintes principios:

"O primeiro [principio] era o de nunca aceitar algo como verdadeiro que
eu ndo conhecesse claramente como tal; ou seja, de evitar cuidadosamen-
te a pressa ¢ a prevengdo, ¢ de nada fazer constar de meus juizos que ndo
se apresentasse tio clara e distintamente a meu espirito que eu nio tives-
se motivo algum de duvidar dele. O segundo, o de repartir cada uma das
dificuldades que eu analisasse em tantas parcelas quantas fossem possi-
vels e necessarias a fim de melhor soluciona-las. O terceiro, o de condu-
zir por ordem meus pensamentos, iniciando pelos objetos mais simples e
mais faceis de conhecer, para elevar-me, pouco a pouco, como galgando
degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e presumindo até mes-
mo uma ordem entre 0s que ndo se precedem naturalmente uns a0s ou-
tros. E o tltimo, o de efetuar em toda parte relagdes metddicas tio com-
pletas e revisdes tdo gerais nas quais eu tivesse a certeza de nada omitir"
(Descartes, 1999: 49-50).

Além de determinar o sujeito do conhecimento (ser pensante) e estabelecer as
regras do método (clareza, divisdo, analise e revisdo), Descartes classifica os saberes ao
empregar a metafora da drvore para criar o modelo arboreo de conhecimento,

"Toda a Filosofia € como uma arvore cujas raizes sio a Metafisica, o
tronco € a Fisica e os galhos que saem desse tronco sdo todas as outras

ciéncias, que se reduzem a trés principais: Medicina, Mecinica e Moral.
Entendo como a mais elevada e mais perfeita Moral a que, pressupondo
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um inteiro conhecimento das outras ciéncias, é o Gltimo grau da sabedo-
ria. A principal utilidade da Filosofia encontra-se nas partes que so se a-
prendem por ultimo. Ora, assim como nio & das raizes nem do tronco das
arvores que se colhem os frutos, mas apenas da extremidade de seus ga-
Ihos, a principal utilidade da Filosofia também depende das partes que so
se aprende por ultimo" (Descartes, 1647: 14-15).

E interessante notar a forca epistémica da metafisica classica que, mesmo
relativizada em comparagio com os outros tipos de saber, aparece em Descartes como
tronco da arvore dos saberes, paralela & moral, o mais elevado entre eles, Entretanto, a
importincia do modelo arbdreo cartesiano reside no fato de ele ter possibilitado a
compartimentalizagio do conhecimento. Isso, do ponto de vista da escolarizagio,
concorreu enormemente para a estruturagio de curriculos fundados na Iogica disciplinar
€ para a pratica de ensino voltada unicamente para a razio.

Em Descartes, o ideal de Homem € o ser racional. O corpo ¢ mera extensdo. O
saber ¢ de natureza l6gico-matematica, classificado e compartimentalizado. Além desse,
um outro legado de Descartes deriva de sua geometria analitica, segundo a qual
equagdes matematicas descrevem o mundo fisico com precisdo. Estavam colocadas,
assim, as bases cientificas (saber matemdtico), técnicas (saber fazer) e tecnoldgicas

(saber sobre o saber fazer) do Tecnocientificismo, posteriormente enriquecido pelo

mecanicismo newtoniano e pelo empirismo de Locke.

L. 3. 2. Empirismo Mecanicista: a Experiéncia do Mundo-méquina

Newton (1642-1727) e Locke (1632-1704) apresentam idéias significativas para
a consolidagdio do Tecnocientificismo. Baseado em Descartes, Newton elabora uma
concepgio mecanicista da natureza, de racionalidade matematica, em que o ser humano

¢ 0 mundo natural sdo pensados como maquinas, realidades regidas por leis fisicas.
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Em sua obra Principios Matemdticos da Iilosofia Natural, conhecida como
Principia, de 1687, Newton propds trés leis aplicaveis a0 movimento ¢ ao sistema solar:
objetos em repouso permanecem em estado de indreia, a menos que uma forga externa,
da gravidade ou do atrito, atue sobre eles; a aceleragdo ou indice de aumento da
velocidade dos objetos é proporcional a forca que atua sobre eles, e inversamente
proporcional & massa que possuem; cada agdo provoca uma reagdo igual ou oposta.

Além disso, Newton estabeleceu a lei da gravitagdo universal. De conformidade
com essa lei, a atragdo entre dois corpos, Terra e Lua, por exemplo, ¢ diretamente
proporcional ao produto de suas massas € inversamente proporcional ao quadrado da
distancia existente entre eles. A novidade que Newton apresenta é a seguinte: a maca
que cai da macieira e a Lua em Orbita ao redor da Terra gulam-se pelas mesmas leis.
Essas idéias, "que se resumem na convicgdo de que o mundo & governado por leis
racionais, estendem-se além das ciéncias, para a filosofia e para a politica, e se tornaram
a principal inspiragio do ILUMINISMO do século XVIII" (Rohmann, 2000: 291).

Ao lado de Descartes e Newton, Locke oferece elementos importantes a
configuracdo do Tecnocientificismo. Como pudemos ver, Descartes havia proposto que
apenas as idéias inatas, nascidas da propria razio, eram dignas de validade epistémica.
Locke, ao contrario, evidencia que a experiéncia ¢ que ¢ a fonte do conhecimento e a
1déia ¢ o contetdo do pensamento, expresso em substantivos, adjetivos, verbos e
palavras que funcionam como sujeitos e predicados. Idéias sdo conceitos sobre as coisas
€ seus aspectos, concebidos no pensamento.

"A tese epistemoldgica primordial de Locke é que os modos pelos quais
concebemos o mundo, incluindo nds préprios, sio determinados pelos
modos pelos quais o experienciamos. Niio ha idéias inatas, e ndo ha ne-

nhuma apreensio inata de como o mundo, em tiltima instincia, é" (Ayers,
2000: 13).
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Na verdade, a mente é uma rabula rusa.

"Suponhamos, pois, que a mente &, como dissemos, um papel em branco,
desprovida de todos os caracteres, sem nenhuma idéia; como ela sers su-
prida? De onde lhe provém este vasto estoque, que a ativa e ilimitada
fantasia do homem pintou nela com uma variedade quase infinita? De on-
de apreende todos os materiais da razdo e do conhecimento? A isso res-
pondo, numa palavra: da experiéncia. Todo o nosso conhecimento estd
nela fundado, e dela deriva fundamentalmente o proprio conhecimento.
Empregada tanto nos objetos sensiveis externos como nas operagdes in-
ternas de nossas mentes, que sdo por nds mesmos percebidas e refletidas,
nossa observagdo supre nossos entendimentos como todos os materiais
do pensamento. Dessas fontes de conhecimento jorram todas as nossas
idéias, ou as que possivelmente teremos" (Locke, 1999: 57).

Locke completa os recursos necessarios ao Tecnocientificismo, principalmente
a0 associar a experiéncia € o sujeito cognoscente ao mundo-maquina newtoniano: o
sujeito cognoscente se volta aos mecanismos do mundo, observa fatos, experimenta,
descobre regularidades, comprova hipéteses, cria leis universais, indutivamente; passa
as teorias e aos fatos, dedutivamente (Moraes, 1997: 39).

Em sintese, Descartes, Newton ¢ Locke contribuem para a formagdo de uma
nova mundividéncia. E, se nos comegos do fim da Antigiiidade a Filosofia rompe com
as crengas mitologicas, desmistificando o mundo e a vida, agora essa tarefa coube a
esses fildsofos: o mistério do mundo e da vida que eles desfazem é o que a metafisica
havia consagrado a partir do judeu-cristianismo. Crengas, supersti¢des, misticismos e
dogmas ndo tinham mais lugar. O centro nfio € mais ocupado por Deus no céu, nem pela
Terra, no universo. O sol ¢ que ¢ o centro da realidade universal € 0 Homem é o centro
da realidade terrena. O Homem ndo mais ¢ concebido como um ser passivo, submisso a
um projeto divino e voltado para outros mundos. O Homem ¢ ativo, senhor de si, do

mundo e dos semelhantes. A historia deixa de ser destino: é conquista e obra humana.

Essas sdo as bases de que o Homem moderno necessita para intervir no mundo,




conhecé-lo, manipuld-lo, controla-lo, transforma-lo ¢ domind-lo. Aj sc¢ cstabelece a
ciéneia voltada para o suber sobre o saber fuzer (tecnologia), entendida como unico
modelo valido de conhecimento (cientificismo), de onde deriva o termo
Tecnocientificismo.
"Mais importante, junto com os Principia de Newton, os argumentos do
Ensaio [Ensaio sobre o entendimento humano, de Locke] decidiram efe-
tivamente a questdo na batalha entre 'deuses' e 'gigantes'. Esses adversa-
rios, hoje conhecidos como 'racionalistas' e ‘empiristas’, eram, de um la-
do, os proponentes da nova abordagem mecanicista a fisica, principal-
mente os cartesianos, que adotavam uma epistemologia em boa parte
neoplatdnica, concebendo o conhecimento em termos de um acordo entre
idéias humanas e divinas; e, de outro, os que adaptaram a nova fisica a
uma teoria do conhecimento menos teoldgica e mais sensorial e natura-
listica" (Ayers, 2000: 10).

Esse conhecimento cientifico, construido a partir do racionalismo, do empirismo
¢ do mecanicismo, tido como tnica forma legitima de fazer ciéncia, resulta numa
cosmovisio triunfante em que prevalece o reducionismo atomistico. Essas idéias
passam a determinar a concepgo de vida e sociedade na qual a "descricdo objetiva da
natureza define um modelo de interpretagio do mundo sustentado no modelo

explicativo mecénico-causal" (Behrens, 1999: 21). Esse modelo torna-se o sustenticulo

da sociedade tecnoldgica, em que o empreendedorismo se realiza no ter e no consumir.

L. 3. 3. Iluminismo e o Ethos Liberal

Enquanto na perspectiva do saber construia-se esse conhecimento certo, valido e
seguro — porque matematico, racional, comprovavel, experimental, objetivo e
pragmatico —, do ponto de vista do poder fortalecia-se a classe burguesa, cujos valores
compreendem a liberdade, a igualdade, a racionalidade, o individualismo e o

proprictarismo. Esse Homem deve valer-se da técnica e da tecnologia para explorar o
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mundo ¢ o semelhante em nome do lucro ¢ acumulagdo, a partir de uma concepgdo em
que o individuo ¢ visto segundo um narcisismo cujo espelho estd muito bem pregado

nas paredes da propriedade privada.
Esse novo Homem, como vimos, tira os othos de Deus, no céu, ¢ volta-os a si
mesmo na Terra, descentra a graga, centraliza a propriedade e faz o fer sobrepujar o ser.

Nesse ethos, a virtude possivel é a do possessivismo, em que o proprietario, livre, igual,

empreendedor, competitivo, que lucra, acumula e consome, é o novo cidadio, Para esse

Homem, cooperar, compartilhar, solidarizar sfio verdadeiras heresias.
Locke, cuja filosofia politica € considerada um dos pilares do iderio burgués,

expressa com clareza os fundamentos desse novo efhos.

"Se 0 homem no estado de natureza é tio livre (...), se é senhor absoluto
da sua prépria pessoa e posses, igual a0 maior e a ninguém sujeito, por
que abrira ele mio dessa liberdade, por que abandonari o seu império e
sujeitar-se-4 ao dominio e controle de qualquer outro poder? Ao que ¢é
Obvio responder que, embora no estado de natureza tenha tal direito, a
fruigio do mesmo ¢ muito incerta e estd constantemente exposta a
invasdo de terceiros porque, sendo todos reis tanto quanto ele, todo
homem igual a ele, na maior parte pouco observadores da eqiiidade e da
Jjustiga, a fruigio da propriedade que possui neste estado ¢ muito
insegura, muito arriscada. Estas circunstincias obrigam-no a abandonar
uma condi¢do que, embora livre, estd cheia de temores e perigos
constantes; e ndo € sem razio que procura de boa vontade Juntar-se em
sociedade com outros que estdo jd unidos, ou pretendem unir-se, para a
mutua conservagdo da vida, da liberdade e dos bens a que chamo de

'propriedade™ (Locke, 1973: 88),

Comentando o pensamento de Locke, Macpherson afirma:

"O assombroso feito de Locke foi basear o direito de propriedade no di-
reito natural ¢ na lei natural, e depois remover todos os limites da lej na-
tural do direito de propriedade. (...) E essa proposta exige, claramente, o
postulado de que os homens tém direito natural & propriedade, um direito
que antecede a existéncia da sociedade e do governo" (Macpherson,
1979: 207-208).

Talvez nesse sentido ocorreram as revolugdes burguesas, como a Francesa, em

que idéias de Liberdade, Igualdade ¢ Fraternidade ocultavam outros ansejos. Segundo
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Hobsbawm (1996), as exigéncias do homem burgués, expressas na Declaragdo dos
Direitos do Homem e do Ciduddo, de 1789, funcionou como um manifesto contra a
sociedade hierdrquica feudal, mas isso ndo significou a defesa de uma sociedade
democratica e igualitaria. Se ¢ verdade que os homens nascem livres e iguais, também
sdo aceitas distingdes sociais.

Segundo a Declaragdo, a propriedade ¢ um direito natural, sagrado, inalienavel e
invioldvel, o que convinha a uma oligarquia rural, a quem era mais interessante uma
monarquia constitucional que uma republica democrética. Por isso, o burgués liberal
classico "nfio era um democrata mas, sim, um devoto do constitucionalismo, de um
Estado secular com liberdades cn:vis e garantias para a empresa privada e de um governo
de contribuintes e proprietarios" (Hobsbawm, 1996: 20).

Segundo Buffa (1999), esses interesses foram, sim, consolidados na Revolugio
Francesa, pela qual a burguesia desaloja a aristocracia, conquista o poder, substitui o
monsieur do Antigo Regime pelo citoyen da Repiiblica e instaura o proprietério cidadio.
Dai em diante, ao ndo-proprietario restard uma cidadania de segunda ordem. Entretanto,
como a burguesia dialogava com a metafisica, defender idéias de Liberdade, Igualdade e
Fraternidade ndo era pouco. Ai, o intento burgués era claro: livrar-se das amarras do
Antigo Regime, o mais amplamente possivel. Por isso, a questio da igualdade &
deslocada do 4mbito metafisico para o natural. Em uma palavra, para os burgueses, o
Homem nio ¢é essencialmente predeterminado, ficando "implicitamente afirmado que os
homens modernos livres, iguais por natureza, proprietarios de si, trabalhadores... fazem
a historia" (Buffa, 1999: 19).

Para tanto, a burguesia justifica-se segundo as idéias liberais, em cujas bases

estio o racionalismo newtoniano-cartesiano, a filosofia politica contratualista, aqui
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exemplificada por Locke, ¢ a fé iluminista no progresso humano, sob trés perspectivas:
ética, politica e econdmica.

Em sua expressdo éficu, o Liberalismo enfatiza a liberdade individual, da
universalidade dos direitos individuais frente ds instituigdes sociais e ao Estado,
consagrando a liberdade de consciéncia e agdo. Sua face politica é a democracia
representativa, em que a legitimidade do poder niio mais se assenta no direito divino ou
no sangue, mas no voto do cidaddo naturalmente livre e igual. Sua expressiio econdmica
¢ a economia de mercado capitalista, fundada na relagio assalariada de producdo, na
competitividade, no lucro, acumulagio e proprietarismo privado.

Segundo Bornheim (199:2), um dos maiores trunfos da bhrguesia foi justamente
o fato de ela ter reformulado a questdo da universalidade, contrariando concepgdes
como a da democracia ateniense, em que a localidade € o centro e até os deuses eram
exclusivos. Além disso, se considerarmos que o Sacro Império medieval ignorava todo
0 outro que nio fosse cristdo, "podemos antever o notavel avango realizado neste ponto
pela cultura burguesa” (Bornheim, 1992: 253). Agora, todo Homem é naturalmente
livre, igual e participe de um mesmo ethos.

O universalismo burgués se estende ao individuo e seus direitos, as leis de
mercado e & participagfio no soberano. Segundo Macpherson (1979: 205), Locke, por
exemplo, defende "a supremacia moral do individuo" e a "santidade da propriedade
individual", entendida como o préprio corpo, liberdade, riqueza, pessoa, seu trabaltho e
bens, numa concepgdo em que os direitos ndo sdo socialmente produzidos mas
naturalmente constituidos. Nessa condigdo, eles qualificam a moral, a produgdo da vida,
a instaurag¢io, legitimacgdo e exercicio do poder.

O conjunto de idéias que objetiva justificar esse novo ethos tem sua culminincia
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evidenciada no movimento iluminista. O Iluminismo deposita na raziio a condi¢io de
possibilidade de emancipagio humana por afirmar os valores como a sociedade, o
progresso humano, a liberdade, a civilizagdo, o saber ¢ a modernidade, resultados da
supera¢do do estado de natureza, da submissdo, da barbarie, das trevas e da ignoréncia,
pelo uso do poder da razdo.

Ao valorizar a luz natural da razdo, contra a iluminagdo divina medieval, o
Hluminismo tenta superar o conceito de revelagio, tendéncia a que se assistia desde a
Renascenca. E, em sintonia com o idedrio burgués, desmistifica o poder divino dos reis,
defende a liberdade contra a prepoténcia civil e religiosa e a idéia de progresso como
contraponto a vida contemplati;/a medieval. O Tluminismo também advoga uma ética
universalista do eu racional, cognitivista, individualista, universal.

Segundo Rouanet (1992), a rejeigdo da religido e da revelagdo constituia a
esséncia do Iluminismo. Ele renega a fé institucionalizada e sustenta a possibilidade de
construcdo de uma sociedade fundada num ethos em que a racionalidade natural
tornasse realidade as relagdes sociais pautadas na justica, sem que, para isso, os homens
recorressem aos ensinamentos religiosos. A idéia era a de que toda a vida social podia
basear-se em fundamentos leigos e seculares, motivo pelo qual a razdo ¢ elevada a
condi¢iio de maxima reguladora do saber, poder, cidadania, ética ¢ educagdo.

Pelo cognitivismo, substitui-se a revelagdo pela inteligéncia natural, uma vez que
a razio que desvenda o mundo natural € capaz de descobrir os fundamentos ético-
morais. Pelo individualismo, rejeita-se a ética comunitaria tradicional, como a da polis
grega antiga, por exemplo, instaurando o individuo como instdncia soberana que se
sobrepde a vida em comum. Por fim, o universalismo manifesta a crenca numa natureza

humana universal, em que os homens so iguais em todo tempo, lugar ¢ circunstincia,
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participando de um ethos universal.

O Hluminismo completa aquilo de que precisava a burguesia: a legitimagio do
individuo e sua agdo racional. Em beneficio da causa burguesa, erige-se o cientificismo,
que ordena o mundo para o progresso. Segundo essa idéia, o Homem pode chegar a
felicidade e realizagdo individuais, emancipado por meio da iluminagio alcangada no

processo educativo de base racional.

"A grande batalha das Luzes ¢ inventar novas bases para uma ética que
vele pela educagdo. Estas novas bases se firmam na ética da autonomia
da razdo. O respeito devido ao outro ndo passa apenas pelo fato de se de-
frontar com uma outra criatura, obra da divindade, mas o outro & visto
como ser também dotado de razdo. A identifica¢do entre as razdes nos
confere potencialmente uma igualdade ontologica ¢ social. Entretanto,
sabe-se das diferengas entre os individuos e recorre-se 4 educagio como
grande porta de acesso ao desenvolvimento racional e & cidadania"
(Menezes: 2000: 117).

Esse ethos expressa—Se num naturalismo, cujos valores e fins circunscrevem-se
nas leis naturais. O ideal de Homem ¢ o que potencializa a vida e a razio naturais. O
humano nfo tem sua igualdade fundada no ato criador de um Deus, mas no uso da
razio. O Homem niio é um ser metafisicamente determinado. A esséncia humana nio ¢
decidida a priori, mas construida segundo as condigbes do mundo natural e suas leis. O
Homem nio é mera manifestagdo transcendente, mas fruto da racionalidade imanente.

"J4 na modernidade, no bojo de toda uma revolugio epistemologica, a Fi-
losofia se vé levada a buscar outros fundamentos para a eticidade de nos-
so comportamento. E que & luz das novas conquistas do conhecimento
produzido pela humanidade, de modo particular gragas i ciéncia, a idéia
de uma esséncia como natureza permanente do homem ndo mais se
sustenta. Com efeito, de um lado, de um ponto de vista epistemoldgico,
ndo podemos mais garantir nosso acesso a esséncia das coisas; destas,
nosso equipamento de conhecer s6 nos revela a fenomenalidade. Ainda
que a esséncia existisse, nds ndo teriamos como conhecé-la, como chegar
a ela; de outro lado, de um ponto de vista da existéncia real dos homens,
fomos levados pela ciéncia a nos dar conta de sua condi¢do de ser
integralmente natural, tanto no plano individual como no plano social,
nada garantindo o vinculo dessas condi¢es com uma esséncia permanen-
te, imutavel, imperecivel” (Severino, 1999: 21),
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Assim, o modelo de Homem natural substitui a no¢dio de esséncia determinada
da metafisica. E se essa esséncia ndo pode mais ser pensada como algo dado, agora ela
se circunscreve segundo categorias de espago e tempo, mediatizada pela agio humana.
E nessas bases que o Tecnocientificismo ¢ legitimado ¢ imposto como modelo universal
de conhecimento e agfio. No que respeita ao saber, a educagdo e 4 identidade humana,
vale o pressuposto de que o Homem, ndo contanto mais com uma esséncia
predeterminada, faz-se a si mesmo no projeto continuo de perfectibilidade, sempre
progressivo, rumo a felicidade, o que justifica o concurso da razio.

"A caracteristica especifica do luminismo expressa no processo educa-
tivo ¢ a convicgdq de que a unica norma para se julgar a realidade ¢ a luz
da razdo. Aquilo que ndo se justifica a luz da razdio ndo pode ser julgado
real. A razdo € o principio supremo de juizo diante da realidade. O pro-
gresso no campo do conhecimento € ilimitado, sob condi¢iio de emanci-
par a razdo de todos os entraves que a tradi¢io lhe opde. Ela deve assu-
mir os destinos do homem, garantindo-lhe liberdade, dignidade e felici-
dade fundamentais na irmandade de todos" (Giles, 1983: 76).

Assim, o Iluminismo se configura como um modelo consubstanciador da técnica
e da tecnologia, a servigo de um tipo de poder centrado no individuo proprietario, fonte
de direitos, doador de liberdades a si proprio e juiz da propria agdo. E nesse contexto em

que ocorrem os desdobramentos desse idedrio liberal que nds podemos pensar o Brasil e

as atuais preocupagdes relativas a educagio e a cidadania.

1. 3. 1. O Brasil ¢ o Ethos Neoliberal

O Brasil comunga dos pressupostos liberais, de sua €tica, economia e politica, os
quais potencializam a iniciativa privada em detrimento da dimensdo publica da vida.
Trata-se de uma concepedo segundo a qual o Estado ndo deve intervir na economia, mas

respeitar o mercado que, por si s0, garante o equilibrio social. Minimo, o Estado deve
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desobrigar-se dos direitos sociais, da coisa puablica, do bem-estar social e envidar
esforgos para garantir o lucro € a acumulagdo (Martin & Schumann, 1999).

No Liberalismo, tudo 0 que respeita a direitos sociais se torna incompativel com
a acdo estatal. Assim, estabelecem-se as contradigdes entre o que é universalmente
garantido ao individuo nas leis e no discurso, e as condi¢des efetivas de acesso a esses
direitos. E o Estado, sob o dominio privado, ndo universaliza o acesso ao que concebe
no plano formal. Esse paradoxo solapa a crenga de que quanto maior a liberdade na
esfera econémica, maior o progresso social (Moreira, 1998).

E bom ndo esquecer que o Brasil foi "descoberto" no contexto das atividades
expansionistas, quando as idéias liberais ainda se encontravam em estado germinal,
apos o século XV, sob o impulso das Cruzadas medievais, e, desde entio, vem sendo
influenciado pela exploragdo ultramarina, o desenvolvimento do capital monopolista, a
industrializagio e o imperialismo. No século XIX, sdo os meios de transporte que se
desenvolvem e nos afctam. No século XX, o impacto vem do aprimoramento da
eletronica e informatica. Essas transformagdes sfio vividas pari passu as vicissitudes do
capitalismo, cujo projeto hoje tem sido chamado de mundializagfo.

A mundializagdo, intensificada nas Gltimas décadas do século XX, traz a tona
velhos conflitos, em sua maioria resultando da excluséo social.

"Entre nds, formas variadas de discriminagio, de segregaciio ¢ mesmo de
exclusio sdo um fendmeno antigo, parte constitutiva de nossa historia.
Além de atravessar nosso passado, a matriz escravista de nossa sociedade
estd ainda presente no cotidiano brasileiro” (Fontes, 2001: 118),

Se esses conflitos sdo antigos, também a mundializa¢io ndo é coisa de nossos
dias. E certo que ela ¢ inerente ao capitalismo e afeta a vida social, politica, cultural e

educacional dos povos, notadamente apos os anos quarenta do século passado. Segundo




Chaui (1999), com o colapso da modernizagdo ou declinio de Estado de Bem-Estar,
fortaleceu-se uma reagdo de intelectuais contrarios a politica social-democrata do
Estado de Bem-Estar. Esses intelectuais criticavam o chamado "Estado Providéncia",
que garantia direitos sociais e regulava o mercado, tornando-se, segundo eles, um
entrave & liberdade individual e 4 competitividade. A partir dessas idéias, um projeto de
economia politica visando a superar o Estado de Bem-Estar foi elaborado, desde entfio
conhecido como Neoliberalismo.

Os tedricos neolibarais entendiam que "sé quando a sociedade reconhece o
verdadeiro desafio da liberdade € possivel evitar as armadilhas do coletivismo",
perceber as vantagens do "li\;re—mercado" contra a "intervengdo estatal", o valor da
"competigfo”, as "enormes possibilidades modernizadoras que o mercado oferece
quando passa a atuar sem a prejudicial interferéncia do Estado", evitando "nefastas
conseqiiéncias para a democracia” (Gentili, 2000: 2).

Segundo Chaui, o Estado de Bem-Estar, que os neoliberais entendiam ser um
empecitho a democracia, apresentava trés caracteristicas: o modelo fordista na
produgiio, em que grandes sistemas industriais se encarregavam dos processos que vio
da transformagio da matéria-prima a distribuigio de produtos industrializados,
controlado pela geréncia cientifica do trabalho, dos grandes estoques e do controle de
precos, a idéia de pleno emprego, que motivava a inclusio cada vez maior de
trabalhadores no mercado de trabalho e os monopolios e oligopolios que, mesmo
transnacionais, eram regulados pelo Estado nacional.

Para viabilizar o Estado de Bem-Estar, assentado nesses pilares, criou-se o fundo
ptiblico, objetivando conciliar financiamento da acumulagfio capitalista, a partir de

politicas de incentivos ¢ subsidios a agricultura, indiistria e comércio, e a reprodugio da
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forga de trabalho, a ser alcangada mediante despesas estatais com educagdo, medicina,
transporte, previdéncia, seguro-desemprego, alimentag@io, habitagdo, cultura, lazer e
salario-familia, entre outros. Para os neoliberais, esses gastos endividaram o Estado ¢
levaram 4 crise do sistema. "E isso o 'colapso da modernizagdo' ¢ a origem da aplicagio
da politica neoliberal, que propde 'enxugar’ ou encolher o Estado" (Chaui, 1999: 214).
Essas idéias, contudo, permaneceram engavetadas por muito tempo.

Nos anos setenta do século XX, com recrudescimento da crise capitalista, a qual
transita do baixo crescimento e explosdo inflacionaria a estagflagio, as idéias
neoliberais dos anos quarenta foram, enfim, levadas a sério pelos capitalistas. Seus
autores passaram, entio, a ser chamados para dar explicagdes sobre a crise, momento
em que apresentam um diagndstico mais preciso: os aumentos salariais e os altos custos
dos encargos sociais, assumidos pelo Estado de Bem-Estar, nas décadas de quarenta,
cingilenta e sessenta, levaram & diminuigdo dos lucros requeridos pela iniciativa privada
para levar adiante o projeto capitalista e, além disso, provocaram a estagflagdo.

Em face desse diagnostico, os neoliberais apontam como solugio:

"1) um Estado forte para quebrar o poder dos sindicatos € movimentos o-
perarios, para controlar os dinheiros piblicos ¢ cortar drasticamente os
encargos sociais e os investimentos na economia; 2) um Estado cuja meta
principal deveria ser a estabilidade monetdria, contendo os gastos sociais
e restaurando a taxa de desemprego necessaria para formar um exército
industrial de reserva que quebrasse o poderio dos sindicatos; 3) um
Estado que realizasse uma reforma fiscal para incentivar os investi-
mentos privados e, portanto, que reduzisse os impostos sobre o capital e
as fortunas, aumentando os impostos sobre a renda individual e, portanto,
sobre o trabalho, o consumo e o comércio; 4) um Estado que se afastasse
da regulagdo da economia, deixando que o proprio mercado, com sua ra-
cionalidade propria, operasse a desregulagdo; em outras palavras, aboli-
¢io dos investimentos estatais na produgdo, abolicio do controle estatal

sobre o fluxo financeiro, dréstica legislagdo antigreve € vasto programa
de privatizagdo (Chaui, 1999: 212).

Na mesma década de setenta, esse programa de reformas foi implementado no
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Chile, expandindo-se em seguida para todos os paises latino-americanos. Nos anos

oitenta, ocorreu outro reordenamento politico do capitalismo, conhecido por Consenso

de Washington, que Gentili caracteriza da seguinte maneira;
"O programa de ajuste e estabilizagdo proposto no marco desse 'con-
senso' inclui dez tipos especificos de reforma que (...) foram quase sem-
pre implementados com intensidade pelos governos latino-americanos a
partir da década de oitenta: disciplina fiscal; redefini¢do das prioridades
do gasto piblico; reforma tributaria; liberalizagio do setor financeiro;
manutengdo de taxas de cimbio competitivas; liberalizagdo comercial;
atragio das aplicagdes de capital estrangeiro; privatizagio das empresas
estatais; desregulagdo da economia;, prote¢do de direitos autorais"
(Gentili, 1998: 14).

Essas reformas processam a exclusdo das maiorias populacionais. A razdo disso
estd no fato de que, nas sociedades em que esse idedrio neoliberal ¢ implementado, ele
termina por potencializar a iniciativa privada e diluir a coisa piblica. Ai, o poder do
capital passa a determinar o modo de ser € o estilo de vida das pessoas: quem tem
posses e pode comprar, é considerado sujeito ativo, incluido, cidaddo; quem ndo tem
posses € ndo pode pagar pelos bens materiais, sociais € simbolico-culturais, é excluido,
um ndo cidaddo. O processo identitdrio s6 pode ser plenamente vivido e consolidado,
predominantemente, nos dominios do fer. Fora disso, t€m-se o caminho do ndo
reconhecimento, do ndo ser.

A l6gica da inclusdo de minorias consumidoras e competitivas, em oposi¢do a
exclusdo de grandes maiorias pobres e injusti¢adas, configura-se na "apartagio social",
compreendida como o "sistema econdmico em que 0S grupos sociais sio tratados
segregadamente conforme a categoria econdmica a que pertencam: incluidos ou
excluidos da modernidade" (Buarque, 2001: 100). Em tltima instincia, esse fendmeno

caracteriza-se por substituir a democracia sociopolitica e econdmica pelo aniquilamento

de direitos, em beneficio dos privilégios. Segundo Santos, compreender esse sistema ¢




decisivo para o entendimento do modelo socictério brasileiro ¢ das razdes pelas quais,
no Brasil, nunca se teve cidadania.

"Consumismo ¢ competitividade levam ao emagrecimento moral e inte-
lectual da pessoa, a redugdo da personalidade e da visio de mundo, con-
vidando, também, a esquecer a oposi¢do fundamental entre a figura do
consumidor ¢ a figura do cidaddo. E certo que no Brasil tal oposicdo é
menos sentida, porque em nosso pais jamais houve a figura do cidadao.
As classes chamadas superiores, incluindo as classes médias, jamais qui-
seram ser cidadds; os pobres jamais puderam ser cidaddos. As classes
médias foram condicionadas a apenas querer privilégios e ndo direitos"
(Santos, 2001: 49-50).

Com base nessa constatagdo, de que a cidadania no Brasil nunca existiu porque
0s Ticos sempre contaram com privilégios e os pobres nunca tiveram seus direitos
respeitados, podemos tentar entender a maneira como atualmente a educacgido ¢ a
cidadania sdo concebidas em nosso pais, no contexto da mundializagio econdmica
neoliberal. Esse fendmeno, embora apresente aspectos positivos, como assinala Fontes
(2001), tais como: "novas formas de integragiio supranacionais a partir de interesses,
sentimentos e identidade comuns" e, do ponto de vista da cultura, o crescimento do
"intercdmbio internacional”, a verdade € que, como assinala a mesma autora, tal
integragfo e intercdmbio

"... restringem-se a alguns grupos de cidaddos cuja renda e garantia de
trabalho permitem-lhes usufruir da mundializagio: podem viajar e ser a-
ceitos em qualquer parte do mundo, seus passaportes sdo mera formalida-
de e ndo ha barreiras para a circulagfo. [Enquanto isso] ... ha uma exclu-
sdo maciga internacional, com populagdes inteiras de alguns paises sendo
excluidas de toda e qualquer forma de cidadania, sendo excluidas mesmo
QO direito de tentar mudar de pais. Se a cultura circula, novas barreiras
impeditivas (0s 'novos muros') sdo erguidas” (Fontes, 2001: 120).

Esse norteamento dd margem a configuracio de um ethos em que o sentimento

de pertenga, de vivéncia da subjetividade e de construgdo da identidade individual e

coletiva pressupdem o acesso & propriedade privada e o poder consumir.
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1. 3. 2. A Educacio ¢ a Cidadania no Brasil Neoliberal

Segundo Gentili (2000), o neoliberalismo ¢ "um complexo processo de
constru¢io hegemonica”, ou uma "estratégia de poder" articulada, por um lado, por
meio de "um conjunto razoavelmente de reformas concretas no plano econdmico,
politico, juridico, educacional”, €, por outro, por meio de "estratégias culturais
orientadas a impor novos diagnosticos acerca da crise e construir novos significados
sociais a partir dos quais legitimar as reformas neoliberais" (Gentili, 2000: 1).

As teorias que justificam a ordem social regulada pelo mercado, combinando "a
visio de um Estado minimo que deixa a ‘'mio invisivel' do livie mercado guiar as
atividades humanas, com a visz“;o de um Estado forte em certas areas” (Moreira, 1995:
97), ditam as politicas piblicas no Brasil, incluindo a educagio.

Segundo Peroni (1997), o Estado Minimo € concebido a partir da desestatizagdo,
desregulamentagio ¢ mercadorializagdo: a triade sob o qual deve-se empreender o trato
de bens materiais, sociais, simbolico-culturais e posicionais, numa evidente privatizagio
que anula os limites entre publico e privado (Biondi, 1999). Nesse modelo, ter ¢
sindnimo de acesso « todos os bens; ndo ter é sindnimo de exclusdo (Fromm, 1987).
Nesse contexto, a concepgao identitaria do cidado € a que o configura nos limites do
mercado, do empreendedor, proprietdrio e consumidor.

Ao que parece, politicas que garantam direitos coletivos, inclusive a educagio,
ndo tém espago numa sociedade de mercado como propde o idedrio neoliberal. Segundo
Gentili (1998), os neoliberais pensam a educagdo a partir do signo da crise, que é uma
crise de administragfo, eficiéncia, produtividade, eficicia ¢ qualidade, uma vez que oS
sistemas educacionais cresceram quantitativamente, mas nio qualitativamente. Esses

sistemas alcangaram um niimero de estabelecimentos de ensino suficiente para abrigar a
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populagio escolarizavel, mas ndo efetivou a universalizagdo do ensino por conta do mau
gerenciamento do sistema pelo estado interventor e pelos profissionais da educagio.

Uma vez que o Estado ¢ incapaz de gerenciar o sistema escolar, a saida é
transferir a educagdo da esfera piblica para o ambito do mercado. A educagio deixa de
ser um direito social para ser administrada como uma mercadoria, destinada ao
consumo individual, regida pela lei da oferta e procura, segundo regras competitivas.
Educagfo é uma oportunidade que os mais habeis e competentes devem aproveitar.

"I nesse marco que se reconceitua a nogéo de cidadania, mediante uma
revalorizagdo da agdo do individuo enquanto proprietario que elege, opta,
compete para ter acesso a (comprar) um conjunto de propriedades-merca-
dorias de diferentes tipos, sendo a educagido uma delas. O modelo do ho-
mem neoliberal ¢ o cidaddo privatizado, responsavel, dindmico: o
consumidor" (Gentili, 1998: 20).

Os culpados por essa crise, continua Gentili, sdo o Estado de Bem-Estar, os
sindicatos dos professores e demais profissionais da educagdo, os pais, alunos, povo
organizado e sociedade. O Estado é culpado por ampliar seus gastos com a garantia dos
direitos sociais. Os sindicatos sdo culpados por terem levado o Estado a pagar maiores
saldrios. Os pais, alunos, povo organizado ¢ a sociedade séo culpados por depositarem
suas esperancas nas agdes do Estado paternal. Todos, juntos, sdo culpados por terem.
exigido do Estado mais intervengdo no setor, aumento de recursos, igualdade de
condigGes e acesso, expansdo da rede piliblica de ensino, enfim, por terem reivindicado
escola piblica, gratuita e de qualidade para todos.

Sob esse norteamento, todos perderam de vista a ética individualista, defendida
pelo Liberalismo, deixando de notar o valor do esfor¢o individual, da competitividade,

do éxito ou fracasso baseados na meritocracia, do amor ao dinheiro e dos atrativos do

ter. Assim, o pobre ¢ culpado pela propria pobreza, o analfabeto pelo seu analfabetismo
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¢ o excluido pela sua exclusdo. Sdo incompetentes ¢ por isso ndo se estabelecem. Por
isso, cada um deve reconhecer a parcela de culpa que fhe cabe, mas sem acreditar que o
Estado ou a sociedade, por st s0s, possam resolver os problemas da educagio.

Para Gentili, os neoliberais entendem que as estratégias para a solugio da crise
educacional demandam o resgate do principio da competitividade e do estabelecimento
do sistema escolar como um mercado educacional, objetivando implantar sistemas de
controle da qualidade e subordinagdo do sistema educacional as demandas do mercado
de trabalho. Tais estratégias devem combinar centralizagio pedagogica ¢ a
descentralizagio do financiamento e administragdo do sistema, a partir da concretizagio
de programas nacionais de avz‘lliagﬁo do sistema educacional, incluindo institui¢des e
estudantes, de reformas curriculares centralizadas e de dmbito nacional, da elaboragio
de programas de formagdo docente € de avaliagdo do material didatico. Além disso,
quem deve ser consultado sobre a crise ndo sdo os culpados por ela, mas os experts em
mercado e negécios, administradores € empresarios.

" raciocinio neoliberal €, nesse aspecto, transparente: se 0s empresarios
souberam triunfar na vida — isto €, se souberam desenvolver-se com éxi-
to, no mercado — ¢ o que esta faltando, em nossas escolas, é justamente
competigdo, quem melhor do que eles para nos confiar os segredos
necessarios para triunfar?" (Gentili, 1998: 25).

Desse modo, a tendéncia atual das politicas em educagio parece alinhar-se a
idéia de que, como afirma Santos (2001), o dinheiro deve ser o centro de um mundo em

que a técnica e a tecnologia se colocam a servigo da tirania da informagio e do dinheiro,

justificado pela ideologia do discurso tnico que ¢ o neoliberalismo. Nesse sistema, a

competitividade ¢ o consumismo conduzem o Homem a confusio de espirito. A

competitividade anula a compaix@o. O consumo ¢ despdtico. A informagdo € totalitaria.

A violéncia ¢ estrutural. A perversidade ¢ sistémica. De tudo isso resulta uma sociedade
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assentada ndo na politica de estado, mas na politica empresarial, o que nos leva a
entender que todos os postulados €ticos nascidos na cultura ocidental parecem ainda
depender de compreensdo e vivéncia efetiva.
"(...) depois da filosofia grega, do judaismo e do cristianismo, da divisdo
do atomo e na era da informatica, prevalecem as guerras, a fome e a mi-
séria. Angustia € medo. A maioria dos jovens tem medo do presente —

violéncia, drogas — € angustia quanto ao futuro — o fantasma do
desemprego. Globalizamos. Mas néo solidarizamos" (Chiavenato, 1998:

1D).

A construgio da solidariedade requer o enfrentamento dos desafios que sfio a
dependéncia concebida pela metafisica teocéntrica, segundo a qual o Homem constroi
sua identidade a partir do reconhecimento de si no outro mundo. Também & necessaria a
superacgio da idéia de autonomia narcisica € individualista liberal, em que o humano se
reconhece num em si absoluto, em prejuizo da dimensao coletiva da vida social.

Em face desses modos de ser, impregnados em nossa cultura € em nossos
processos de construgio da identidade e da cidadania, os desafios a educagdio parecem
constituir-se nos desafios de ndo justificar diferengas transformadas em desigualdades e
injusticas, com base na idéia de que a historia caminha segundo a vontade de Deus, ou
que nossa situagio degradada no planeta € resultado da ordem natural das coisas. Se
pensarmos essas idéias em termos de apartagdo social, vale o chamamento de Fontes:

“E preciso, pois, desnaturalizar a exclusdo social: ela ndo ¢ uma forma

natural, mas produto historico de nossa sociedade, em que todos estamos

implicados, desde a educagio de nossos filhos até a luta contra as formas

de reprodugdio dessa degradagdo dos individuos" (Fontes, 2001: 128).
Com base nesse desafio é que podemos indagar:

—~ Se nossa historia pode ser caracterizada pela heteronomia (saber e poder de

Deus, do Estado ¢ dos empresarios), serd possivel a construgio de um erhos fundado
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ndo no ideal de Homem santo, nem no de Homem consumidor, mas na condigdo terrena
do humano, no ganho compartithado, cooperagdo ¢ satisfagdo responsavel?

- Sera possivel um modelo de educagiio que ndo seja presa de instituigdes como
Igreja, Estado, Mercado mas que resulte de projetos comunitarios?

~ Sera possivel um modelo de educagdo ética que motive a formagdo para a
liberdade e igualdade humanas como qualidades efetivas da vida cotidiana?

As questdes atinentes ao curriculo € a educaciio aqui levantadas serdo tratadas no
segundo capitulo. As que se relacionam a modelos de educagdo ética serdo objeto do

capitulo trés.
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CAPITULO 2
MEDIACOES CURRICULARES NA
CONSTITUICAO DA EDUCACAO ESCOLAR

"Pois bem, temos aqui outra tarefa para a educagdo(..): ensinar a trair
racionalmente, em nome de nossa unica verdadeira pertenga essencial, a humana,
o que haja de excludente, fechado e maniaco em nossas afiliagdes acidentais, por
mais confortaveis que estas sejam para os espiritos acomodados, que néo querem
mudar de rotinas ou arranjar conflitos" (Savater, 2000a: 192).

2. 1. Que é Isto, o Curriculo?

Este segundo capitulo objetiva estudar o processo de constituicdo do curriculo, no
contexto das relagdes entre sociedade e educagio. A indagagiio que norteia o presente
estudo &: que mediagdes o curriculo realiza ou deveria realizar no processo de decisdes
e agdes que constituem o processo da educagfio escolar?

A reflexdio desencadeada por essa pergunta requer a compreensdo do curriculo
como elemento social catalisador de decisdes e agdes no dmbito da escolarizagio,
perpassado por concepgdes ideologicas, culturais e politicas. Ndo sendo neutro, nem
desinteressado, o curriculo "tem uma histonia, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizag¢do da sociedade e da educagfo” (Moreira & Silva, 1994: 8).

Um caminho possivel para o aprofundamento dessa no¢do de curriculo ¢ o
percurso a que ele foi submetido nos processos mesmos de sua construgfio e trajetoria,
porque, "para se entender plenamente o processo de escolarizacfio, deve-se observar o
curriculo por dentro” (Goodson: 1995: 98). O curriculo inicialmente foi tido como

"programa, conteudo ou grade" (Souza, 1999: 17), mas posteriormente se transformou
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em campo de estudo ¢ elemento central do processo de escolarizagio, situado no
contexto das articulagdes entre sociedade, cultura e educagéo.

O curriculo, bem simbdlico-cultural, humana e socialmente produzido, nio se
acomoda em conceituagfes que tracem seus contornos com exatiddo, precisio e fixidez.
Ainda assim urge interrogar: que € isto, o curriculo? Por que se faz curriculo? Quem o
faz? Quem deveria fazé-lo? Quando € considerada oportuna a emergéncia de uma nova
proposta curricular? Para que curriculo? Que significado social pode apresentar?

Antes de um conceito abstrato, o curriculo ¢ uma constru¢do social, cultural e
histérica. £ um modo de organizar o processo e a pratica educativas, histérica e
socialmente situadas. Por isso; o sentido do curriculo depende do contexto em que é
implementado, das pessoas e instituigdes que nele intervém. "Para 1a das intengdes,
existemn os interesses e as forgas que se movem a sua volta. Quer dizer: o curriculo é
uma intersecgdo de praticas diversas" (Pacheco, 1996: 18).

Pela via das generalidades, o curriculo responde a perguntas sobre o que, como,
por que e para que ensinar € aprender. Ele ¢ feito nos processos que conduzem decisdes
relativas a quem ensina o que a quem; quando, como € onde essa aprendizagem e esse
ensino devem se realizar. O termo curriculo entra no vocabuldrio educacional "a partir
do momento em que a escolariza¢do € transformada numa actividade organizada, em
funcdio de interesses sociais, culturais, economicos € politicos" (Pacheco, 1996: 22).

Desse modo, o curriculo ndo se reduz a esfera educacional, mas envolve
questdes politicas e ideoldgicas, porque, em {ltima instincia, ¢ nele que se configura o
saber que "vale mais" (Apple, 1994a: 39). Ele € fruto de uma "tradigdo seletiva”, do que
se considera "conhecimento legitimo" e de "tensdes, conflitos e concessdes culturais,

politicas ¢ econémicas que organizam e desorganizam um povo" (Apple, 1994b: 59).
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Para Sacristan, o curriculo abrange praticas ¢ contextos diversos.

“(...) o significado Gltimo do curriculo é dado pelos préprios contextos
em que se insere: a) um contexto de aula, no qual encontramos uma série
de elementos como livros, professores, conteudos, criangas; b) outro
contexto pessoal e social, modelado pelas experiéncias que cada pessoa
tem e traz para a vida escolar, refletidas em aptiddes, intcresses,
habilidades, etc., além do clima social que se produz no contexto de
classe; ¢) existe, além disso, outro contexto historico escolar criado pelas
formas passadas de realizar a experiéncia educativa, que deram lugar a
tradigdes introjetadas em forma de crengas, reflexos institucionais e
pessoais, etc., porque cada pratica curricular cria, de alguma forma,
incidéncias nas que sucederdo; d) finalmente, se pode falar de um
contexto politico, & medida que as relagdes dentro de classe refletem
padrdes de autoridade e poder, expressdo de relagdes do mesmo tipo na
sociedade exterior. As forgas politicas e econdmicas desenvolvem
pressdes que recaem na configuragido dos curriculos, em seus conteudos e
nos métodos de desenvolvé-los" (Sacristan, 1998: 22).

O curriculo ndo é a presenga de tudo a0 mesmo tempo num s6 espago, mas se
realiza na confluéncia de intengdes, decisoes € agdes atinentes ao saber € aos modos de
transmiti-lo e adquiri-lo na escola. O curriculo ndo se concretiza em um campo
asséptico, imaculado e neutro, mas em meio a processos em que o Homem, a sociedade
e a cultura atrelam-se ao poder, a ideologia ¢ a interesses humanos os mais complexos e
que determinam sua conﬁguragﬁo.

E nesse sentido que o curriculo ¢ um produto social e, assim, pode modelar o

projeto educativo, seja de um modo acritico e conservador ou de maneira critica,

transformadora e que promova a liberdade humana em sua acep¢do mais radical.

2. 2. Curriculo: Etimologia e Histéria
Nas investigagdes de Goodson (1995), a g€nese curricular aparece relacionada
ao conceito de escolarizagdo de massa, associada & organizacdo de classes como

instincias destinadas a distribuicio de estudantes por idade, estagios, niveis de



conhecimento e grau de dificuldade do aprendizado. E o germe do curriculo prescrito,
indissociavel dos conceitos de disciplina, controle e transposigdo didatica, que funciona
em dois niveis:
"Em primeiro lugar, existe o contexto social em que o conhecimento é
concebido e produzido. Em segundo lugar, existe a forma em que este
mesmo conhecimento € ‘trazido' para uso em ambiente educacional
particular, neste caso as classes, mas posteriormente as salas de aula"
(Goodson, 1995: 32).

Da confluéncia desses dois niveis, nasce o curriculo, que se deixa influenciar
pelos acontecimentos que marcam o corpo social mais amplo. Com a Revolugio
Industrial, no final do século XVIII € inicio do XIX, a escolarizagdo de massa ganha
melhor defini¢do, em especial pelo uso da pedagogia, do curriculo e da avaliagiio para
organizar o saber escolar. Essa mudanca € explicada pelo impacto da industrializagdo na
instituicio familiar e nos sistemas de formagio de méo-de-obra.

A familia pré-industrial formava seus membros para o mundo do trabalho ¢ para
a vida pessoal. Quando a sociedade industrial e tecnologica passa a exigir maior preparo
técnico de seus membros, as fungdes formativas da familia sdo transferidas para o
sistema escolar, para as instituigdes educacionais especializadas. A sala de aula
conquista de vez o seu lugar, restando a familia a tarefa reduzida de educar seus
membros para a vida pessoal ¢ afetiva.

"Com o triunfo do sistema industrial, a concomitante dispersdo da familia
fez que esta cedesse os seus papéis a penetragio subseqiiente da escolari-
zagdo estatal, deixando que fossem substituidos pelo sistema de salas de
aula, onde grupos maiores de criangas ¢ adolescentes podiam ser adequa-
damente supervisionados e controlados” (Goodson, 1995: 33-34).

Desde a origem, pois, 0s estudos sobre curriculo tomam-no em interagio com os

contextos sociocultural, institucional e pedagdgico, envolvendo visGes sociais e
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antropologicas, bem como visdes de escola, sua fungéio social e seu significado como
instdncia em que se desenvolvem os processos didatico-metodoldgicos. Esses estudos
articulam o macro e o micro, modelos societarios amplos e locais, em fungdo dos quais
estdo a concepgdo, o planejamento € a execugdo do ato pedagdgico escolar.

Quanto a manifestagdo como produto social, hd curriculo escrito ou formal -
leis, normas, regras, estudos, material didatico, planos, programas, projetos -, € o
curriculo vivido ou praticado — o ato pedagogico em situagdes reais de ensino e
aprendizagem — e quanto a legitimidade, ha o curriculo nulo, o curriculo oculto, o
curriculo negado e o curriculo excluido, no sentido de ndo explicitados, nio
reconhecidos, ndo legitimados ¢ nio incluidos pelos sistemas formais de escolarizacdo.

O curriculo nulo refere-se aquilo que o estudante deveria aprender em seu
processo de escolarizagio, mas que ndo aprende pelo fato de os contetdos relacionados
a este aprendizado ndo fazerem parte dos curriculos escolares, tornando-se ausentes do
processo de escolarizagio. O curriculo oculto diz respeito a normas, regras, principios e
valores ndo-explicitos no curriculo formal, no dia-a-dia da escola, na sala de aula, mas
que ¢ algo insidiosa, sub-repticia e subliminarmente vivo e influente pelos gestos,
comportamentos e atitudes de agentes ¢ sujeitos da educagfio escolar. Os curriculos
negado e excluido dizem respeito aqueles que ndo logram a validagdo epistémica,
cultural, politica e ideologica necessaria para receber autorizagdo de pertenga ao sistema
formal de escolarizagdo. Esses modelos de curriculo encontram referéncia em Apple
(1982), Moreira & Silva (1994) e Piazentino et al. (1999).

Essas modalidades de curriculo evidenciam o carater conflituoso do processo
curricular. Além de decisdes sobre a educagdo, esse processo encerra agdes de selegio,

sistematiza¢do e disponibilizagdo de saberes escolares de interesse dos grupos sociais
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hegemonicos. Assim, o curriculo "ndo € constituido de conhecimentos vélidos, mas de
conhecimentos considerados socialmente validos" (Silva, 1995a: 8).

Do ponto de vista da etimologia, "curriculo" deriva do "latim curriculum e
significa pista de corrida" (Silva, 1999a: 15). O termo "vem da palavra latina Scurrere,
correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida)" (Goodson, 1995: 31). Assim,

"O lexema curriculo, proveniente do étimo latino currere, significa cami-
nho, jornada, trajectdria, percurso a seguir e encerra, por isso, duas idéias
principais: uma de seqiiéncia ordenada, outra de no¢do de totalidade de
estudos. Daqui a utilizagdo do vocéabulo curriculo, no século XVII e nos
paises anglo-saxonicos, para designar uma pista circular de atletismo ou
uma pista de percurso para carros de cavalos (...) O curriculo ¢ uma
pratica pedagogica que resulta da interagdo e confluéncia de varias
estruturas (politigas, administrativas, econdmicas, culturais, sociais, esco-
lares...) na base das quais existem interesses concretos e respon-
sabilidades compartilhadas" (Pacheco, 1996: 16 e 20).

A analise da etimologia do termo curriculo apresenta, pois, um sentido
compésito. Curriculo expressa a idéia de pista de corrida, aquilo sobre o que se corre: o
percurso. Encerra a idéia de a¢do e movimento pelo verbo correr: a corrida. Refere-se a
trajeto: o aonde em vista de um onde a se chegar. Também significa carro de corrida: o
meio sobre o qual se realiza essa corrida. O curriculo exprime, pois, a conjungdo de
processo e resultado, atividade e produto: é pista e corrida, agdo de correr e meio sobre
o qual se corre, o trajeto e a trajetoria; sujeito, projeto, ato, agdo, instrumento e
resultado. Por isso, o curriculo ¢ associado ao processo identitario: "no curso dessa
'corrida’ que é o curriculo acabamos por nos tornar o que somos" (Silva, 1999a: 15).

Podemos afirmar que o curriculo ocupa o centro do processo de escolarizagio.
Para o curriculo, confluem as atividades sociais de validago, distribuigio e apropriaciio
de saberes e conhecimentos (as mediag¢des que realiza), fazendo-se abrigo de conceitos

3

sentidos, valores, concepgdes e finalidades. Mas ndo € demais pedir que o curriculo



contenha o processo educativo compreendido como a propria existéncia ¢ pelo qual o
ser humano se faz, desde o nascimento? Isso nfio seria curicularizar a vida? A idéia
indistinta de que o curriculo faz ¢ conforma o ser humano (pessoa, cidaddo, sujcito
social) ndo resultaria em confusdo entre educagido-processo e escolariza¢do? Formar a
subjetividade e a identidade humanas ndo seria tarefa da educagdo implicada no
processo da prdpria vida?

Em face dessas questdes, cumpre-nos lembrar que a educa¢do em seu sentido
processual amplo guarda conformidade com o entendimento de que o ser humano se faz
ao longo da existéncia. Em relagdo a esse processo, a escolarizagdo constitui um
momento importante, sim, mas ndo ao ponto de sobrepor-se e ele. Ndo fosse essa
compreensio, a aceitagdo passiva da idéia de que a educagio escolar faz o ser humano
poderia abrigar um certo determinismo curricular, proximo da nogéo de que sé se inscre
no processo de humanizagdo quem se inclui no sistema formal de escolarizagdo. Tal
idéia superdimensionaria a escola e nfo teria sustentagdo, porque a educagdo global é
bem mais ampla que o percurso da educagdo escolar (Libaneo, 1995: 76).

Dai o entendimento de que a escola compartilha da sociedade em que se insere,
de sua cosmovisdo, mas nio como instincia em que se da toda a construgdo socio-
identitaria. Nem é ela a unica instituigdo social que propicia a formagdo dos sujeitos
sociais, envolvidos na prdxis existencial. Se o objeto do curriculo escolar sdo os saberes
eséolarizz’weis, sua especificidade refere-se aos modos de agenciamento desses sabcies
junto ao corpo social amplo. O curriculo ndo ¢ onipotente, mas socialmente situado.

Assim, o curriculo ndo ¢ imune a contaminagdo pelo poder, ideologia e cultura
de segmentos que ganham hegemonia nos embates em torno do processo e produto

curriculares. Desse modo, o curriculo participa da formagio da identidade e
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subjetividade. A titulo de ilustragdo, vale, neste passo, o seguinte registro:
"Pensamos na escola e, entretanto, a educagio se faz, primeiro, na fami-
lia, sem falar do 'terceiro meio', constituido pela rua, pelo esporte, pelos
movimentos da juventude, pelos media, etc. Pensamos no ensino, como
se a educagdo ndo fosse tanto fisica, estética, moral, afetiva, quanto técni-
ca e intelectual. Pensamos na crianga; mas também o adulto ndo tem que

educar-se, incessantemente, seja, embora, apenas pela experiéncia da vi-
da? 'Sdo precisos cinqiienta anos para fazer um homem', dizia Platdo

(Reboul, 1985: 7).

Como instrumento estratégico ¢ mediador de teias de relagdes sociais, produzido
e destinado & ordenagdo de saberes considerados validos pela sociedade, o curriculo
encerra uma visdo de ser humano, em funcdo da qual os segmentos dominantes da
sociedade querem que € fazem com que a escolarizagdo esteja a servigo, de
conformidade com o paradigma curricular por eles tornado prevalente.

Esse processo de projetar-praticar curriculo, multideterminado, ganha um
sentido inverso, & medida que também ele determina processos identitarios ¢ forma
subjetividades, estilos de vida e agdo no dmbito escolar. Concebido como nucleo da
escolarizagiio, configurando modos educativos que pressupdem uma Concepgao acerca
do que sejam a vida, o mundo ¢ a sociedade, o curriculo compartilha do efhos e das

crengas, valores, principios, interditos, habitos, costumes, estilos dnricos, modos de

a¢do, sentimento, pensamento e relagio.

2. 3. Curriculo: Interesse, Poder, Cultura e Ideologia

Os modelos ou paradigmas de curriculo sdo concebidos no dmbito do interesse,
do poder e da cultura, que se conformam em complexas formulagdes ideoldgicas.
Segundo Chaui, a ideologia se faz de um corpo sistematico de representagdes e objetiva

ensinar manciras de pensar ¢ agir.
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"(...) a ideologia ¢ um conjunto logico, sistematico e cocrente de repre-
sentagdes (idéias ¢ valores) e de normas ou regras (de conduta) que
indicam e prescrevem aos membros da sociedade o que devem valorizar
e como devem valorizar, o que devem sentir ¢ como devem sentir, o que
devem fazer ¢ como devem fazer. Ela ¢, portanto, um corpo explicativo
(representagdes) € pratico (normas, regras, preceitos) de carater pres-
critivo, normativo, regulador, cuja funcdo ¢ dar aos membros de uma
sociedade dividida em classes uma explica¢do racional para as diferengas
sociais, politicas ¢ culturais, sem jamais atribuir tais diferengas a divisio
da sociedade em classes, a partir da divisdo na esfera da produgdo. Pelo
contrario, a fungdo da ideologia ¢ a de apagar as diferengas como as de
classes, e de fornecer aos membros da sociedade o sentimento d¢ iden-
tidade social, encontrando certos referenciais identificadores de todos e
para todos, como, por exemplo, a Humanidade, a Liberdade, a Igualdade,

a Nagdo, ou o Estado" (Chaui, 1980b: 113).

A ideologia garante os esquemas de relagdes dos seres humanos entre si, com a
natureza e com as condigdes materiais de existéncia, levando os individuos a assumirem
papéis preestabelecidos socialmente. A ideologia dissimula diferengas e desigualdades
entre os seres humanos e entre as classes a que pertencem, seja abstraindo as
contradi¢es sociais, seja concebendo a sociedade como um todo organico € harménico,
ao qual o individuo tem de se adaptar. A ideologia assegura a coesdo social ¢ a
ritica de tarefas, posi¢des e papéis submissos e justifica-os como vontade de

aceitacdo ac

Deus, expressdo do dever moral, ou resultado da ordem natural das coisas.

Em outras palavras, a ideologia naturaliza aquilo que € humano e historico;

universaliza valores, principios, crengas € finalidades de grupos sociais particulares para
o conjunto da sociedade; abstrai, em suas representagdes universalizadas, o dado real e
concreto da vida, cristalizando na aparéncia aquilo que concebe de modo formal. A
ideologia é um discurso lacunar. A lacuna ¢ a alma da ideologia porque se abrigasse
fidelidade a realidade concreta, entdo ela negaria justamente o que busca encobrir. A
ideologia nio é uma mentira, mas ¢ ilusoria, na medida em que sustenta uma aparéncia

que camufla os processos reais de constitui¢do da realidade. Sdo esses os elementos que
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se imiscuem na pratica curricular € no processo de escolarizagio.
O curriculo pode abrigar, assimilar e veicular o discurso de contetdo ideoldgico.

Em seus estudos sobre ideologia e curriculo e sobre o conhecimento oficial, Apple
(1982; 1994a ¢ 1994b) evidencia essas implicagdes, seja no que tange ao conhecimento
legitimo, ditado pelos grupos hegemonicos como saber curricular, seja o curriculo
oculto, ndo manifesto ou ndo explicito no discurso, mas que modela identidades e

subjetividades de agentes € sujeitos da educagfo escolar. Com isso, o curriculo se torna

um componente da visdo de mundo de seus proponentes.

"(...) é vital perceber que, embora nossas instituigdes educacionais de fato
operem para distribuir valores ideoldgicos e conhecimento, sua influéncia
niio se resume a isso. Como sistema institucional, elas também ajudam,
em ultima analise, a produzir o tipo de conhecimento (como se fosse um
tipo de mercadoria) necessario & manutengdo das composi¢des econd-
micas, politicas € culturais vigentes. Chamo-o 'conhecimento técnico', no
presente contexto. E a tensdo entre distribui¢do e produgdo que em parte
responde por algumas das formas de atuagdo das escolas no sentido de
legitimar a distribui¢do de poder econdmico e cultural existente" (Apple,

1994a: 45).

Aqui, ali e alhures ndo faltam constatagdes de que, no processo curricular, além

de elementos culturais, prevalece o saber das classes hegemonicas, fazendo valer seus

interesses e poder, concomitantemente justificados pelo discurso ideologico. O curriculo

como instrumento de poder e que s¢ autojustifica ¢ pensado a partir da concepgdo de

que ele ¢ "politico", "documento”, "texto" e "discurso” (Silva, 1999a: 148 e 150).

Objetivando desvelar a ordem do discurso que "encama" o discurso da ordem,

Foucault (1996), mesmo ndo tratando do curriculo, apresenta pistas para o entendimento

da existéncia de curriculos reconhecidos, legitimados € praticados e de curriculos nulos,

ocultos, negados e excluidos: "ninguém entrard na ordem do discurso se ndo satisfizer a

certas exigéncias ou se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-lo" (Foucault, 1996: 37).
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A raziio disso é que uma sociedade excludente ndo democratiza condi¢des de acesso aos
discursos ¢ a ordem a que se referem. Tal universalizagdio abrange bem mais que

oportunidade formal, o que ndo € 0 caso nas sociedades liberais que, conforme vimos no

primeiro capitulo, inclui apenas o proprietario-consumidor.

Por isso, o discurso da ideologia dominante muitas vezes ¢ abstrato ¢ lacunar:
quem domina, consciente ou inconscientemente, evidencia para ocultar, sendo isso
vélido também para o curriculo. O discurso, concretizado em meio a dialética

evidenciar-ocultar, determina a inclusdo ou a exclusdo ao ditar o que cabe a quem, em

razio do que prevalece o discurso competente:

"(...) ndo ¢ qualquer um que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa
em qualquer lugar € em qualquer circunstincia. O discurso competente
confunde-se, pois, com a linguagem institucionalmente permitida ou
autorizada, isto €, com um discurso no qual os interlocutores ja foram
previamente reconhecidos como tendo o direito de falar e ouvir, no qual
os lugares e as circunstancias Jja foram predeterminadas para que seja
permitido falar € ouvir e, enfim, no qual o conteudo e a forma ja foram
autorizados segundo os cdnones da esfera de sua propria competéncia"

(Chaui, 1980a: 7).

Numa paréfrase a esse texto de Chaui, poderiamos dizer que, em se tratando de

educagdo escolar: ndo ¢ qualquer um que pode conceber e praticar qualquer curriculo,

buscando ensinar qualquer saber a qualquer um, em qualquer lugar ¢ em qualquer

circunstancia. Se, pelo discurso competente, pratica-se apenas a linguagem permitida ¢

autorizada ao especialista, também néo é permitido agenciar saberes ndo autorizados por

meio do curriculo. A quase totalidade dos elementos curriculares dependem de certas

decisdes «a priori, na medida em que, por meio dele, também se estabelecem quem pode

falar ¢ ouvir, o que se deve falar e ouvir, fazer e ndo fazer, em que conteudo ¢ forma

devem ser socialmente definidos sob os imperativos da cultura, dos interesses e do

poder. Assim, as competéncias € habilidades curriculares sio socialmente outorgadas ¢




70

legitimas por uma ordem do discurso que deve concretizar o discurso da ordem, sendio

de modo absolutamente determinista, ao menos predominantemente.

Com discurso, o curriculo determina os sujeitos ¢ a finalidade da escolarizacio.

Ele dita o saber que vale mais como deve ser ensinado e aprendido. O curriculo
sumariza um modelo de ser humano, de sociedade, mundo e educagdo. Mas o lado bom

desse processo € que seres humanos sentem, pensam, analisam, julgam e valoram.

Como tais, nio sdo simples maquinas repetidoras de vontades, desejos e interesses

alheios: o curriculo pode recriar formas de transformagdo social pela via da pratica

escolar, norteado pela conquista da liberdade humana em toda a sua radicalidade.

Nessa perspectiva, € que € constituem os paradigmas curriculares. Paradigma,

segundo Abbagnano (1952: 712), do grego paradéigma, significa "modelo ou
exemplo". Na defini¢éo de Kuhn, paradigma indica "toda a constelagdo de crengas,

valores, técnicas, elc, partilhados pelos membros de uma comunidade determinadu

[dimensdo socioldgica]; para significar as solugdes concretas de quebra-cabegas,

empregadas como modelos (...) para a solugdo dos restantes quebra-cabegas da ciéncia

normal" [dimensdo filosofica]; e para designar "matriz disciplinar: 'disciplinar' porque

e,

se refere a uma posse comum aos praticantes de uma disciplina particular” e "'matriz'

porque é composta de elementos ordenados de vdrias espécies, cada um deles exigindo

uma determinagdo mais pormenorizada” (Kuhn, 1991: 218 e 226). Para Migliori,

paradigma funciona como filtro:

"Trata-se de um referencial primdrio, da estrutura basica de pensamento
que ird determinar a nossa postura perante a realidade. £ algo que pre-
cede a uma idéia, pois atua como um determinante em nossa maneira de
pensar. Mais que i$s0, O referencial paradigmatico estabelece os pa-
rAmetros ndo sO de nosso saber, mas também de nossos valores, de
nossas crengas, de nossos relacionamentos, de nossas vidas, enfim"

(Migliori, 1993: 7).
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Paradigmas curriculares referem-se a concepgdes de curriculo propostas como

modelos a serem imitados € cujos fundamentos sdo considerados exemplos a condugio

do processo de educagio escolar, em suas dimensdes conceitual, procedimental e
atitudinal. O curriculo mesmo constitui o proprio exemplo, norteando a elaboraciio do
saber escolar, a docéncia, a aprendizagem e seu sentido sociopolitico, econdmico e
cultural, Nesse prisma, para Moreira, paradigma "consiste em um resultado fundamental
relacionado a uma teoria € a uma metodologia basicas, bem como em aplicagdes dessa

teoria e, ainda, em determinados valores € praticas sociais" (Moreira, 1990: 26).

Em um estudo sobre a nogdo de paradigmas aplicada ao curriculo, Domingues
(1986) fornece trés modelos baseados em métodos epistemoldgicos. O método

empirico-analitico (positivista) baseia-se nas ci€ncias exatas e parte da hipdtese

ontolégica de um mundo estruturado a priori. Ele privilegia o rigor metodolégico e

sacrifica a realidade em fungdo da 16gica. Seus pressupostos epistémicos compreendem:

— a universalidade de axiomas abstratos que se alheiam de contextos especificos; - a

neutralidade tedrica como divércio entre fazer ciéncia e valores pessoais; - a

decomposigido do todo em variaveis, tantas quantas forem possiveis, a fim de melhor

empreender a mensuragdo € 0 controle; = 0 abandono do particular e unico, em

beneficio do generalizdvel € do reaplicavel. Esse método empirico-analitico fundamenta

o paradigma de curriculo técnico-linear, do tecnicismo pedagdgico, cujo fundamento é o

Tecnocientificismo, estudado no capitulo anterior.

O método histérico-hermenéutico (fenomenologico) usa os principios

metodoldgicos historico-interpretativos. Por ele, 0 acesso a realidade se da através da

compreensdo simbolica, com vistas @ COMUNICagao € interpretagdo do cotidiano,

baseado na intersubjetividade. Esse método historico-hermenéutico informa o
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paradigma curricular circular-consensual, elementar no escolanovismo ¢ nas pedagogias

liberais e que, de certo modo, também se fundamenta no Tecnocientificismo.

O método praxiolégico volta-se para dindmica da realidade. A relagdo swujeiro-

objeto ¢é dialdgica, requer 0 desvelamento de determinantes humanos, sociais, histéricos

e econdmicos ou bio-historico-sociais. O humano & prdxico. "Praxis significa ago-

reflexdio” sobre a realidade e visa a "transformag@io” da mesma (Domingues, 1986: 353).

Esse método prexiologico funda o paradigma de curriculo dindmico-dialdgico

exemplificado pela pedagogia de Paulo Freire cujo elemento central de fundamentagio,

poderiamos dizer, de modo geral, ¢ o pensamento socialista.

Fundamentando um paradigma curricular, qualquer que seja ele, encontram-se

concepgdes sobre o ser humano, a vida, o mundo e a sociedade, bem como a concepgio

de um modelo de escolarizagdo exemplar para formé-lo. O paradigma curricular

comporta uma concepgio onto-antropolégica, depurada e validada pelo corpo social.

Nio se fala, pois, de neutralidade curricular. O curriculo ¢ atravessado por

valores, crengas € intengdes, inclusive dos grupos que realizam a gestdo de seu processo

de concepgdo, validagdo € exercicio no cotidiano escolar. Nesse sentido, o curriculo é o

campo em que 0S componentes do interesse, do poder, da cultura e da ideologia sdo

socialmente cultivados, podendo ser aceitos ou rejeitados, assimilados passivamente ou

profundamente criticados, reproduzidos ou transformados.

2. 3. 1. A Construgio Curricular sob a Otica de Alguns Paradigmas

Tentado o ajuste conceitual, cumpre-nos exemplificar o processo de construgdo

do curriculo. Na passagem do século XIX e até meados do século XX, os estudos sobre

curriculo encontravam-se €m estagio de consolidagdo, principalmente a partir dos
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trabalhos de Dewey, Bobbitt ¢ Tyler. O scgundo, Bobbitt, atento para as questdes
econdmicas da sociedade a que pertencia, que se industrializava de modo visivelmente

intenso, buscou no método empirico-analitico um caminho que o levasse a transpor para

a educagdo escolar 0s principios € 0 modelo da "administragdo cientifica" de Frederick

W. Taylor (1856-1915), colocando-a a servigo de uma nogdo tecnicista de curriculo.

Taylor, um engenheiro norte-americano, elaborou uma concepgiio dualista de

organizagio do trabatho, a medida que compreende a execu¢do de qualquer agdo

produtiva a partir de duas operagdes fundamentais: uma que visa a concepgdo do

trabalho, outra relacionada a realizagdo material desse trabalho. A primeira é uma

operagio intelectual. A segunda, manual. Subjacentes a essa concepgdo taylorista

residem as dualidades conceber-executar, pensar-fazer, mandar-obedecer, que

fundamentam a hierarquizagao organizacional.

Segundo Palewski, o fundamento metodologico da administragdo cientifica sdo

os principios do método cartesiano, os quais reproduz a seu modo:

wpara o estudo de cada fato, ele [Descartes] preconiza a divisdo do traba-
lho: 'Dividir cada dificuldade em tantas parcelas quantas forem possiveis
e necessarias para melhor resolvé-las. Estabelecer, em toda parte, enume-
ragdes tio completas € revisoes tdo gerais que se possa estar certo de
nada haver omitido. Conduzir meus pensamentos ordenadamente, come-
cando pelos objetos mais simples e mais faceis de serem conhecidos, pa-
ra ascender pouco a pouco, como que por degraus, até¢ o conhecimento
dos mais complexos, supondo até mesmo a existéncia de uma ordem en-
tre aqueles que ndo se antecedem naturalmente uns aos outros™ (Pa-

lewski, 1971: 12).

- “Taylor estabelece a racionalizagio da produgdo € relagdes de trabalho, no intuito

de propiéiar aos administradores 0 aumento da produtividade com a maxima economia

! . r . - . ;v - ’ " 7 .
de tempo. Os principios da "administragdo cientifica” sdo:

"1. Regular cada um dos e_lemcntos do trabalho do homem, segundo os
dados cientificos que substituem o velho método do polegar e do olho. 2.



Proceder cientificamente & selegdo, formagdo ¢ desenvolvimento do ope
rério, ao invés de permitir, como outrora, que ele se dedique a um trai;:
[ho a que somente 0 acaso O havia amarrado ¢ deixando-o adquirir uwi'x
formagdo da maneira que Ihe for possivel. 3. Colaborar cordialmente c:; :
os homens, tomando medidas para que o trabalho todo seja executadogn'
acordo com oS principios dé.l ciéncia estabelecida. 4. Dividir mais ou m;
ea responsabilidade entre a dire¢do e o operario, ficando 2
bida de todo o trabalho para o qual se acha melhor equi 5'1‘}
da que o operario, a0 contrario do que ocorria no passado, quando qu}il;C
todo o trabalho e a maior parte da responsabilidade recaiam sobre o o(pE-

rario" (Palewski, 1971: 18).

nos igualment
dire¢do incum

Descritos os fundamentos da administragfo cientifica e seus principios, faltava
? < N

ainda, estabelecer seus objetivos, 0 qu€ Taylor faz e Palewski registra:.

"Desta maneira, vai Taylor pouco a pouco subindo na oficina, da posici

de operério executor 4 de dirigente do trabalho, a posic;io’ de I:;onthtzli(3
mestre: a execugio cabe ao operario, a preparagdo ou organizagio aquele
que dirige 0 trabalho. Em que consiste esta preparagfio ou organizagio?
Seus objetivos se acham claramente definidos: 1. Determinar os possig\;ei.s
mentos nos acessorios, Instrumentos, etc., necessarios a execu-
¢do de uma determinada tarefa. 2. Determinar os possiveis aperfeigoa-
mentos na propria execqgﬁo do trabalho do operério. 3. Fixar as taref(:m‘c
determinar o tempo unitario em que a tarefa devera ser executada 4
Organizar racionalmente o conjunto da oficina e prever as ligagdes” (i"a;

lewski, 1971: 19).

aperfeigoa

Com base em Taylor, Bobbitt propds um curriculo com objetivos semelhantes

aos da administragao cientifica, compreendendo a “preparagdo do individuo para

desempenhar fungoes definidas em uma situagdo definida”, baseando o contetdo

curricular numa analise de "fungdes especificas a serem desempenhadas e na situagio

também especifica na qual devem set desempenhadas” (Domingues, 1986: 354).

Para Bobbitt, a escola deveria funcionar como uma industria.

"Tal como uma industria, Bobbitt queria que o sistema educacional fosse
ar precisamente que resultados pretendia obter, que .)_l ¢
desse estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e f(;nmwI lc
mensuragao que permitissem saber com precisdo se eles foram realmé;:t(%
alcancados. O sistema educacional deveria comegar por estabelecer d:
forma precisa quais s30 S€us objetivos. Esses objetivos, por sua VCZL
deveriam se basear num exame daquelas habilidades nécessérias 'n--’
rcer com cficiéncia as ocupagdes da vida adulta" (Silva, 1999a: 231))‘ a

capaz de especific

exe
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Por seu turno, Dewcey dimensionou sua teoria sobre curriculo para um angulo

diferente. Baseado na idéia de escola ativa, ele preconizava a educagdo para a vida e

para a cidadania, pressupondo que 2 vivéncia democratica em sala de aula forjasse o

cidaddo que, depois, na grande sociedade, viesse a pdr em pratica os principios

aprendidos e vividos na escola, numa concepgio segundo a qual a escola ¢ a construtora

da coesdo e harmonia sociais.

Segundo Gadotti (1997), Dewey, criticando a obediéncia e submissdo da

pedagogia tradicional praticada pelo sistema escolar, atentou para os principios de

iniciativa, originalidade € cooperagdo, buscando formar o individuo com vistas ao
aperfeigoamento da ordem social. Dado seu carater liberal, o pedagogo norte-americano

nio punha sob analise a organizagdo capitalista norte-americana (ponto em que se

encontra com Bobbitt), preocupando-se, antes de tudo, com questdes relacionadas a

psicologia da aprendizagem. Em vez de se ocupar da escolarizagdo do profissional

competente, eficaz, como faz seu "concorrente" Bobbitt, Dewey defende a escolarizagdo

paraa democracia liberal.

Nesse "embate" entre Bobbitt ¢ Dewey prevalece o tecnicismo que, mais tarde,

em 1949, recebe o reforgo terico de Tyler, para quem o curriculo deve responder a

quatro questoes basicas:

"1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. Que
experiéncias educacionais  podem ser oferecidas que  tenham
probabilidade de alcangar €ss€s propdsitos?; 3. Como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais?; 4. Como podemos ter
certeza de que €sses objeti-vos estao sendo alcangados?" (Tyler, 1974: 1).

A proposta de Bobbitt e Tyler prima pelo como (técnica) curricular, e ndo pelo

agdes econdmicas, culturais, politico-sociais). Contudo

porque e pard que/quem (implic

Bobbitt ¢ Tyler prcdominam. A proposta de Dewey, mais progressista (nos limites de
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uma sociedade liberal-capitalista), ndo obteve visibilidade semelhante. Em face disso, a

pergunta é: por que 0 tecnicismo curricutar prevalece, a0 passo que a proposta curricular

de Dewey permanece por um longo periodo sem chamar muito a atengdo?

A resposta a essa indagagdo pode ser tentada a partir da idéia de que o curriculo

é concebido, proposto € executado num contexto sociocultural e sob o jogo de poder, da

ideologia e dos interesses humanos, em que alguns grupos saem hegemaonicos ¢ impdem

um modelo de curriculo, a0 passo que outros ndo logram reconhecimento e legitimagio.
"0 curriculo é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber ¢
poder, representagdo € dominio, discurso e regulagdo. E também no curri-
culo que s¢ condensam relagdes de poder que sdo cruciais para o pro-
cesso de formagdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e
identidades sociais mutuamente implicados. O curriculo corporifica rela-

¢oes sociais" (Silva, 1995¢: 200-201).

Nessa perspectiva, para Apple,

"Q que conta COMO conhecimento, as formas como ele estd organizado,
quem tem autoridade para tr:‘fmsmltl-lo, o que ¢ considerado como evi-
déncia apropriada de aprendizagem e - nfio menos importante - quem
pode perguntar € responder a .tOdaS essas questdes, tudo isso esta dire-
tamente relacionado 4 maneira como dominio e subordinagdo sdo
reproduzidos e alterados nesta sociedade. Sempre existe, pois, uma poli-
tica do conhecimento oficial, uma politica que exprime o conflito em
torno daquilo que alguns véem simplesmente como descrigdes neutras do
mundo € outros, como concepgdes de elite que privilegiam determinados

grupos € marginalizam outros” (Apple, 1994a: 59-60).

Assim podemos entender que o tecnicismo se torna prevalente porque a
cosmovisdo que o informa corresponde a0 perfil de ser humano compativel com os
anseios da sociedade norte-americana da época. Esse perfil corresponde ao do individuo
que ¢ candidato a viver em uma sociedade industrializada e de livre-iniciativa, a

do em que eficiéncia, talento € mernto individuais passam a fazer

sociedade de merca
diferenca na formagao da identidade social e da subjetividade das pessoas, baseadas na
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constitui¢io do proprietdrio, trabalhador ¢ consumidor: o cidaddo liberal ¢ sujeito

americano do tecnicismo pedagdgico.

2. 4. Curriculo: Tentativas de Superaciio dos Modelos Classicos

O paradigma tecnocratico de curriculo e o modelo progressista, representados

por Bobbitt-Tyler e Dewey, respectivamente, constituem-se em reagoes explicitas ao

modelo curricular classico. 0 paradigma classico, fundado nas artes liberais de face

humanista, funda-se no legado da Antigiiidade a cultura ocidental, estabelecido

principalmente durante a Idade Média. Um exemplo dele na histénia da escolarizagdo e

do pensamento pedagogico prasileiro ¢ a pedagogia dos Jesuitas.

Os Jesuitas eram membros da Companhia de Jesus, ordem fundada em 1534

pelo militar espanhol Inicio de Loyola como uma das reagdes da Igreja Romana a

Reforma Protestante, iniciada em 1517 por Martinho Lutero. Basicamente, Lutero

discordava da doutrina catolica em trés pontos principais: a salvagio ¢ dada pela f¢, e

néo pelas boas obras; a Biblia ¢ a tnica autoridade em matcria de f€, e ndo o clero; e o

acesso a Deus ocorre de modo direto, sem a intermediac¢do do clero e do papa como

pregava a Igreja. Além disso, ele combateu a arrecadagdo de fundos e as obras

monumentais da Igreja, época grande proprietdria de terras.

Lutero atacou duramente O oferecimento de indulgéncias pela Igreja, o perdo

dos pecados mediante a oferta de grandes donativos, negou o celibato, os votos

monasticos, o culto dos santos, 0 purgatorio € alguns sacramentos. Assim, pretendendo

uma dissidéncia e terminou excomungado em 1520

fazer uma reforma, Lutero produziu

facilitou a leitura dos textos sagrados ao traduzir a

Por pregar o livre-exame biblico,

Biblia para o alemio, lingua oficial de sua liturgia. Essas medidas impulsionaram a
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educagio, pois pressupunham 0 saber ler e escrever.

A dissidéncia luterana foi fruto ndo apenas de uma querela religiosa, mas de um

movimento de negagio da ordem medieval e um preniincio das revolugdes burguesas
?

que impeliram o Ocidente para a modernidade. Paralelamente a esse movimento

mudangas econdmicas, politicas, sociais, culturais, cientificas e filosoficas causavam

um "profundo efeito sobre 0 ethos ocidental emergente" (Armstrong, 2001: 281).

Como reagio a essas mudaneas, a Igreja realizou o Concilio de Trento, entre

1545 e 1563, que reorientou 0 ensino catélico e reorganizou seu curriculo no que dizia

respeito 4 gramatica, Biblia e teologia. Desde entio, candidatos ao sacerddcio tinham de

saber ler e escrever, razdo pela qual foram criados os seminarios, ao lado das escolas

para leigos, cujo maior exemplo foi justamente o sistema escolar jesuitico,

sistematizado no plano de estudos Ratio atque Instituto Studiorum Societas Jesu (Ratio

Studiorum), primeiro documento catolico do_ género.
"No fim do século (1586-1599), apareceu a Ratio Studiorum, que
regulamentou rigorosamente o sistema escolastico jesuitico: a organi-
zagio em classes, 05 horarios, os programas € a disciplina. Eram pre-
vistos seis anos de studia inferiora, divididos em cinco cursos (rés de
gramética, um de humanidades ou poesia, um de retdrica); um triénio de
studia superiora de filosofia (l6gica, fisica, ética), um ano de metafisica
matemética Superior, psicologia ¢ fisiologia. Apos uma repetitio gene-’
stica de magistério, passava-se ao estudo da

salis ¢ um periodo de pra
teologia, que durava quatro anos" (Manacorda, 2000: 202).

Quando os Jesuitas chegam ao Brasil, em 1549, o Ratio sofre pequenas

adaptagdo € € implementado. E a atuagdo jesuitica em ferras brasileiras, inicialmente

centrada na conversdo dos indios, teve SEuS objetivos voltados quase exclusivamente
para a educa¢io (Cunha, 1986: 24). Aqui eles desenvolveram um sistema educativo
voltado para a formagdo das elites, que eram preparadas para o exercicio da hegemonia
so0, no periodo que atuaram no Brasil, entre 1549 e 1759, eles

cultural ¢ politica. Por is
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ndo se empenharam na educagdo do povo ¢ das classes populares, talvez aceitando que a

crenca lhes bastasse (Macpherson, 1979: 237).

Em 1759, os Jesuitas foram expulsos do Brasil ¢ de Portugal, por ordem do

marqués de Pombal, entio ministro de D. Sebastiio I, rei portugués. Pombal

representava 0 despolismo esclarecido, tendéncia politica que se caracterizou pelas

reformas administrativas de reis absolutistas, particularmente na educagdo, a luz do

movimento iluminista francés, 1a tentativa de conciliar interesses despoticos com os da

enfrentou a oposigdo do clero e da nobreza
?

classe burguesa. Em fungdo disso, Pombal

negou autonomia ao Jesuitas frente a Coroa, confiscou-lhes o patrimdnio e passou a

subsidiar a educagao escolar, a partir de entio assumida como uma atribui¢do do

mover a universalizagdo da educagdo escolar, desvinculada da

Estado, que deveria pro
teologia e da fé. Posteriormente, 0S Jesuitas retornaram ao Brasil, em 1847, sempre fiéis

a0s canones do seu plano de ensino, mas nao mais com a mesma forga.

Quanto 4 programagio do curriculo jesuitico praticado no Brasil-Coldnia, ela
da em elementos da cultura européia. Previa-se um
curso de humanidades, depots um Curso de Filosofia, apos, de Teologia
e, entdo, complementagﬁo com uma viagem a Europa. Para os indios, ne-

gros € mesticos que formavam a maioria da populagdo colonial, previa-

se, no plano legal, instrugdo € catequese, que interessava tanto a Igreja,
para conquistar novos adeptos do catolicismo, um tanto desgastado com a
Reforma, quanto a0 colonizador, porque ambas tornavam o indio mais
décil e mais facilmente exploravel" (Costa, 1992: 49).

"(...) estava concentra

Ante o dualismo saber-crer da pedagogiajesuitica (saber para a elite, crer para o

povo), pergunta-sc: que Visdo de ser humano, de ensino, de educagdo e seu escopo

uchodolski, a educagiio escolar jesuitica era uma

abrigava o curriculo jesuitico? Para S
expressio da pedagogia du esséncia que, 5€ por um lado fazia "otdveis concessdes no

o do trabalho, do ensino ¢ da educagdo a juventude"

sentido de uma relativa adaptagd



80

por outro realgava "ainda com mais vigor o sentido religioso ¢ dogmatico da esséncia

pedagogica” (Suchodolski, 1984: 29).

Essa pedagogia essencialista encontra substancia dntico-epistémica na idéia de

que o ser humano tem uma esséncia predeterminada, predefinida, bastando a ele educar-

se ou ser educado para realizar em plenitude essa esséncia. Trata-se de uma tendéncia

pedagdgica iniciada ja no idealismo platonico, que recebeu seus fundamentos com o

formalismo aristotélico € posteriormente foi assimilada, adaptada e consolidada pelo

judeu-cristianismo teocéntrico medieval. Segundo essas concepgdo, "a verdadeira

educagiio cumpre ligar o homem 4 sua verdadeira patria, a pétria celeste, e destruir ao

mesmo tempo tudo o que prende o homem a sua existéncia terrestre” (Suchodolski,

1984: 20). Talvez por €ss2 raziio, no essencialismo metafisico antigo ¢ medieval, a
ara a alma, para as formas, para o espirito € para

atengdo volta-se para 0 mundo ideal,

0 céu, a0 passo que a vida humana realmente vivida, o proprio ser humano, o corpo, o
2

tos sdo sistematicamente associados a coisas

desejo, os sentidos, emogdes € sentimen

inferiores como sombra, engano, mentira, ilusdo, erro, pecado e morte.

Outro exemplo de educagio essencialista é o modelo de Coménio, para quem a

finalidade da educagdo deve ser a de restabelecer o ser humano do pecado original,

cometido ainda no paraiso, 0 que resultou em desequilibrio e desarmonia, pois "ndio ha

nenhum outro caminho mais eficaz para cOImgir as corrupgdes humanas que a reta

educagio (..)" (Coménio apud Luckesi, 1994: 40). Cristo, segundo Coménio, oferece ao

Homem a oportunidade de resgatar 0 equilibrio € 2 harmonia perdidas desde a génese da

humanidade, sendo a educacdo o caminho para que isso se realize.

A pedagogia jesuitica € @ de Coménio exemplificam o Teocentrismo. Sio

amentam numa concepsdo metafisica de ser humano, o qual

pedagogias que € fund



81

deve de \ Anei .
¢ desenvolver sua esséncia no sistema escolar, Trata-se de um conceito fi
ceito formal
[

a di ~ . . . ,
imensdo existencial. Por 1850, © curriculo classico prevé -uma I
escolarizaca

0

b . . , . . .
asicamente metafisica, retorica, intelectualista, verbalista, livresca e abstrat
> a a.

Como referido anteriormente, 0S modelos curriculares de Bobbitt-Tayl
-layler ¢

Dewey sa i i i
sio uma reagdo a €s5¢ curriculo classico. O 5
. O modelo técnico :
-pragmatico de

Bobbitt-Tyler comb ; issi :
ate o curriculo cldssico por considera-lo s
-lo inttil a vida e a
o trabalho

trializadas do século XX. J4 o modelo de curriculo elaborado
por

nas sociedades indus
Dewey entende que a proposta classica de ensino era distante demais da vid
1da real e

psicoldgica dos estudantes ¢ ndo lhes dava preparagdo para a vida e para a cidadani
ania.

As teorias curriculares inaugurais de Dewey, centradas na crianga e
em seus

interesses, € de Bobbitt-Tayler, visando formar personalidades adultas desejavei
S para o

mercado de trabalho, fundamentaram duas posturas curriculares: o primeiro contribui
ribuiu

para o desenvolvimento do escolanovismo; 08 segundos fundamentaram o recni
CRICISIO

pedagégico (Moreira, 1994 11).

2. 4. 1. O Escolanovismo
os que se dedicaram a sistematizago do

a sido um dos primeir

Dewey talvez tenh
a a escola ativa, centrada nos interesses dos alun
0s,

ideario da Escola Nova. Ele defendi

¢ 0 ensino pela agdo. Nesse ponto, Dewey toma um direcionamento diferente daquel
quele
que propunham as pedagogias positivistas, que defendiam uma escolarizacdo basead
cada
na instru¢do ¢ nNo adestramento do individuo como forma de forma-lo para atend
er aos

interesses maiores da sociedade.

nte do positivismo € herdeiro dos pressupostos

Comte, no século XIX, €xpoe
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ilu‘lliﬂiS[& {
S dCfC ¢ 1 {
> ndld (]UC (¢ futuro da humamdade estava na Ciénci; ~
c > (]UC nao d‘ 1
cveria

restringir-se 4 5
gir-se a obervagao de fatos, mas elaborar leis gerais que expli
cxplicassem o
S

nos. ¢ i i ue r a f

mediante rvaca i

a observagio de fatos comprovaveis. Além disso. ele entendi
> endaia que
a

humanidade e
nidad i 1
o conhecimento progredlram do estado teoldgico baseado na fi e
> a lcgao € n ‘
a

crenga € ' i
¢a em seres sobrenaturais ¢ no absolutismo monérquico, passand
» o pelo estad
stado

metafisico. f . .
ifisico, fundado na abstragdo do raciocinio especulativo, €, por fim, ch
s Vo , C egou a0

estado positiv ienti
o0, de bases cientificas Segundo esse jocini i
. raciocinio, a ciénci ;
ia haveria d
fundar i )
uma nova ordem social, voltada para 0 progresso continuo da humanidad
raaqae.
Fugindo da racionali 3
onalidade instrumental dos positivi
itivistas, Dewey i
> entendia have
. T
cinco estdgios no '
ato de pensar @ SET considerado no
processo de ensino
e que o
curri 3 i :
iculo ndo pode desconsiderar: "l. uma necessidade sentida; 2. a anali
.- nalise da
dificuldade; '
ade: 3. as alternativas de solugéo do problema;
: 3. ema; 4. a experimentagd
> ntagdo de vari
ias
solugd :
ugdes, até que o teste mental aprove uma delas; 5. a agdo como a prova final
‘ nal para a

solugdio proposta, que deve sef verificada de maneira cientifica” (Gadotti, 1997: 144
: : 144),

Nesses pontos situa-se 0 carater progressivista do pensamento de Dewey
pedag(,gico-curricular brasileiro comega a se estruturar s b
ob a

O pensamento
Até o final do século XIX, predominava no Brasil
il a

influéncia da Escola Nova.
ncialista jesuitica. A ruptura tem inicio com o projeto liberal
eral de

o, em 1924, da Assoc

pedagogia esse
educagio, a partir da criacd iagdo Brasileira de Educagdo (ABE)
mismo pedagogicos.

cujas expressoes sjo o entusiasmo © oti

cren¢a de que, pela multiplicagdo d

minacdo da educagdo escolar, sera pos { as1
da .populag:ﬁo na senda ,do rlz)’ s
ninho dz_ls grandes nagdes do rr?un%irésfi(:
determinadas formulagdes doutrin(z)’i’r' s
ho para a verdadeira formagédo lc"ils

m lado, existe a
olares, da disse
ndes camadas
car o Brasil no cal
crenga de que
o indicam O camin

"(...) de u
instituigdes €sC
incorporar gra
nacional, € colo
outro lado, existe a
sobre a esco-larizaga
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omem brasileiro (escolanovismo). (...) Escolarizagio, o motor da
Histéria — aqui se encontra a crenga resultante daquele entusiasmo e
otimismo, a forma mais acabada com que s¢ procura responder aos
desafios propostos pelas transformagdes sociais que ocorrem a partir do

segundo decénio deste século” (Nagle, 1974 99-100).

novo h

o, de carater quantitativo, difundia a idéia de reforma da sociedade

O entusiasm

por meio da reforma do ser humano €, por €sse motivo, atrelava expansio do sistema

fabetizagdo do povo. O otimismo enfatizava o carater qualitativo ao

no por meio da qualidade didético-pedagogica da escola.

escolar a desanal

defender a otimizagdo do ensi

Tanto no entusiasmo como no otimismo, a educacdo escolar era considerada o

que o Brasil pudesse empreender com éxito a trajetoria que o

caminho suficiente para

[ D 1 y 3 Y, v
levaria ao primeiro mundo. Quando O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova é

langado, em 1932, 0 progressivismo (evolucionismo social), baseado nas idéias de
kd 2

Dewey incrusta-s¢ nas propostas curriculares braSileiraS € passa a informar o
?

pensamento da burguesia urbano-industrial, no poder desde 1930. Esse fato leva
Moreira a afirmar que "© pensamento curricular brasileiro, em suas origens, se

fundamenta nos principios teoricos do progressivismo” (Moreira, 1990: 95).
Conforme Libaneo (19%94), a Tendéncia Renovada Progressivista da Pedagogia

da escola ¢ adequar as necessidades individuais ao

Liberal compreende que O papel
meio social. A escola deve organizar-s¢ de modo a retratar a vida, compreendendo que
os meios de adaptagdo € comportamentos devem ocorrer através de experi€ncias que
satisfagam 0s interesses do aluno € as exigeneias sociais. A escola deve suprir essas
experiéncias em que 0 aluno se eduque com a construgdo € a reconstrucio ativas do
objeto, integrando estruturas cognitivas € estruturas do ambiente.
Essa tendéncia liberal permeou © projeto de Lei de Diretrizes ¢ Bases da

(LDBEN) enviado ao Congresso em 1948 ¢ sancionado em 1961,

Liducagdo Nacional
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1988. Esse i in 4 exigéncl
: projeto atendia a exigéncias do processo de industrializag
1alizagdo ¢ do ol
capitalismo

ma sociedade industrial, liberal ¢

no Brasil, visando a formagdo humana para u

capitalista.

2. 4. 2. O Tecnicismo

O tecnicismo pedagogico € desenvolveu a partir do pensamento de Tyl
er, 0

discipulo de Bobbitt: wpode-se afirmar que O penetrante paradigma de Tyl
yler, ao
sintetizar o pensamento de toda uma época de estudos sobre curriculo, concreti
> 1ZOU-S¢C
1o 'senso comum’ dos curriculistas” (Domingues, 1986: 356).

rmente marcante nas décadas de sessenta e

O tecnicismo no Brasil foi particula

setenta. Nessa linha, segundo Domingues, no ano de 1970 o pensamento de Tyler sofi
re

contram quatro passos para a construgdo do curriculo:

reelaboragdes e nele se el
"a) 0S objetiv nais a serem atingidos devem ser identificados
o dos alunos; b) as decisdes de planejamento

em termos de desempenh
nputs definidos; ¢) o conjunto de

devem ser tomadas conforme 0S 1
estratégias alternativas deve SET pensado; d) as medidas de avaliago

devem ser planejadas para verificar se os objetivos instrucionais foram

atingidos” (Domingues, 1986: 357).

os instrucio

jer teve grande influéncia nos estudos sobre

Segundo Souza, 0 pensamento de Ty

ando a seT nadotado como fundamento teorico na organizagao

curriculo no Brasil, cheg
na década de 70" (Souza, 1999: 17).

curricular do ensino de 1° grau

pedagogico € 0 escolanovismo perpassam o idedrio

mbém €esses modelos ndo imperam impunemernt
nte.

Desse modo, 0 tecnicismo

educacional brasileiro; contudo, ta
ates teOricos ¢ projetos educativos voltados para a

Eles provocam reag0es diversas, deb
critica da pedagogid liberal. Em gltima instancia, as feorias criticas objetivam a
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superaca X <) de ;
¢Ao ndo so da pedagogta, mas da sociedade liberal e capitalista

2.5.F
5. Embates em Torno da Pedagogia Liberal

2ntre as décadas de
E gessenta e setenta a pedago ia li
g1a liberal estava s i
endo criticad
a

¢ debatida iti
, ao lado das mudangas politica, econdmica, cultural, comport
’ > ortamental e

educacion i i {
acional das sociedades ocidentais. Como exemplos desses embat:
ates podem
ser

citados: - : o
s: — o movimento de reconceptualizagao curricular nos Estados Unid
nidos; — a

nova sociologia d a
a educagdo na Inglaterra, = 2 pedagogi i
; agogia da libertaga ;
o freireana
ana no
Brasil;
. — os estudos franceses sobre reproduga i bt
¢do ideologica da escol itali
a capitalista
Althusser, tomado aqui como exemplo das teorias reprodutivist
as, uma

téncia dos Aparelhos Ideoldgicos de I:stad,
(s}

m : . roe . «
odalidade de teoria critica, assinala a exis

(AIE) cuja missdo € reproduzir ideologia dominante das sociedades capitalistas. M
s. Mas o

nde por ATE? Segundo ele,

"Designamos por Aparelhos Ideologicos de .
realidades que S€ apresentam a0 obsgelrvador iEnfct:?i(ii:t: I;bczrtfo nimero de
tituicoes distintas € especializadas. (...) podemos desde ja coom'la de ins-
mo Aparelhos 1deologicos de Estado os seguintes (a ordem ns}'dcmr o
epunciamos ndo tem qualquer significado particular). o AIEpelc'1 f1ua1 2
sistema das diferentes igrejas), © AIE escolar (o sistema daredl'?imso (©
escolas publicas € particulares), © AIE familiar, o AIE jurids' oS
politico (o sistema politico de que fazem parte 0S diferentes i AE
AIE da informagdo (Imprensa, radio-televisdo, etc.), © Rz;rétldos)’ °
(Letras, Belas Artes, desportos, etc.)" (Althusser, 1980:’ 43-44) cultural

que Althusser ente

s mesmos os criadores da ideologia, obra dos
kd «

Contudo, €sses AIE ndo s30 ele

ociais. Os ALE apenas a veiculam e a reproduzem:
minante ndo se torna domin
X . ante po o o

{a virtude da simples tomada do I;)Ordztr’zl L}_‘g;a_

i 2 < sta-

ise en place) dos .AIE’ em que esta ideologia €

cla se torna dominante. (...) Com efeito ;o;a é

specto da luta de classes, por vezes imp’o;‘huta

lo a luta anti-religiosa no século XVII ‘Ste
, por

diversos segmentos S

wA ideologia da classe do
ca divina, nem mesmo pe
do. E pela instauragdo (M
realizada € ¢ realiza, qué
de classes nos AIE ¢ uma
e sintomatico: POr exemp
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o a ‘crise' do AIE escolar em todos os paises capitalistas de hoje
: 1970]. (...) A ideologia, que uma classe no S{L
torna dominante nos SuS AIE, 'realiza-se' de facto nesses AIEpO L :
transborda-os, ultrapassa-0s, por que vem de outro lado. (...) N,’ mixg
porque € a partir dai que podemos dar conta da realizani(; da ide dlo SO
dominante nos AIE e das formas de luta de classe de que os AIE sqg Of; o
e local. Mas também ¢ sobretudo, porque € a partir dai que p(;dea V(?
compreender donde provém as ideologias que se realizam e afrontammos-
AIE. (...) 0s AIE representam a forma na qual a ideologia da clar:??
dominante deve necessariamente realizar-se, € a forma com a qualbz
ideologia da classe dominada deve necessariamente medir-se e afrontar-

se" (Althusser, 1980: 118-119).

exempl
[Althusser escreve €m

Trabalhos criticos, como €ss¢ de Althusser, debatem temas diretamente afetos ou
correlatos a educagdo escolar, particularmente 0s que diziam respeito aos processos de
a e os mecanismos de reprodugdo social e

articula¢do entre O poder, 2 ideologi

ideolégica e as formas de resisténcia aos modelos curriculares prevalentes. Por isso eles

e o curriculo.

constituem-se nas teorias criticas sobr

pedagogid reprodutivisia, 0 sujeito da educagfo € o individuo

Na perspectiva da
us quo capitalista, 0s trabalhadores em seus varios

necessario 4 manutengdo do stat
pecialidades, a for

o do capitale 2 cultura correspondente.

campos de atuagdo € €3 ca de trabalho ou a méo-de-obra necessaria a

l6gica do lucro € da acumulagd
Nessa perspectiva, 0 curriculo € um instrumento formatador dos conhecimentos
¢ saberes necessarios 2 formagdo para o mercado, onde atuam individuos norteados
pelos imperativos de produtividade, competitividade, consumismo ¢ proprietarismo
basicos do sistema capitalista. Nessa otica, 05 professores, profissionais da ideologia,
sio como eternos Sisifos a rolarem & pedra que SemPpre volta sobre eles. Ndo fazem
diferenga, pois o sistema ndo ¢ ransforma para melhor por meio da agdo docente.

da teoria de curriculo, ainda na década de setenta, a

Com essas bases criticas
critica a pedagogia liberal comega @ ganhar visibilidade. O tecnicismo de Bobbitt ¢
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Tyler ¢ o progressivismo de Dewey ndo mais atendiam as exigéncias epistemoldgicas

dos estudos sobre curriculo, 05 quais pleiteavam uma fundamentagdio em outras bases

(principalmente no marxismo), a fim de superar © tecnicismo, o objetivismo € o

pragmatismo das teorias liberais.

Segundo Silva ( 1999a), em 1973 acontece a I Conferéncia sobre Curriculo,

Je Rochester, Nova York. Nessa conferéncia esteve presente 0

ocorrida na Universidade

grupo de pensadores do movimento de reconceptualizagdo, 0 MESMO que formula, a

partir de entdo, diretrizes mais explicitas & continuagdo do pensamento critico
curricular. Desse modo, nas teorias criticas torna-se patente que as formas operacionais

o ¢ prética pedagogica nio mais aceitariam passivamente O0s

ao ‘nivel da teori
pressupostos consolidados pelas teorias classicas € Jiberais sobre curriculo.

As teorias criticas defendem uma perspectiva em que 0 curriculo ndo é neutro,
mas interessado. Igual as ciéncias humanas em geral, o curriculo traz a marca original

do dado humano, seus jogos culturais € politicos, de poder e ideologia. Nessa direcio

continuariam a apontar as teorias pos-crificas.
Os temas com 0S quais as teorias pos-criticas S€ ocupam sdo, entre outros:

Inulticulturalismo etnia génerO, Sexualidade, cultura, as grandes narrativas na p()S-

s ]

modernidade, as transformac;(“)es na relaqﬁo sujeitO-ObjetO, Y ilnpefialiSlllO global, 0
>

poder em suas dimensdes macro € micro.
criticas € pos-criticas evidenciam como o curriculo tem

As teorias tradicionais,
ar. Assim, pela via epistémica e metodoldgica,

funcionado na esfera da educagio escol
as teorias classicas, tecnicistas © progressivistas parece-nos eleger, cada uma delas, um
elemento pedagdgico em 100 do qual fazem girar 05 demais componentes curriculares
os curriculos classicos, ora ¢ a técnica, como no tecnicismo

— ora é o professor, oMo n



88

pedagégico, ora, ainda, ¢ o aluno e seus interesses, comMo No progressivismo. N
. INESSC

sentido, pergunta-se: sera possivel a concepgdo de um curriculo que contempl
mple o

conjunto dos componentes pedagogicos, em que cada um de seus elementos seja vist
sto a

cia que Ihe sdo reservados no processo de escolarizagdo?

partir do papel € da importan
Na perspectiva antropologica, vé-s¢ nessas teorias curriculares o pressuposto de

um Homem fragmentado: ora ele se realiza na metafisica, ora na técnica, ora no
?

pragmatismo da agdo. Em face disso, @ pergunta € seria possivel uma formulagio
curricular em que a concepgdo Je Homemm possa visar a formagao humana integral? Que

ethos, que lugar ¢ modo de ser 0 curriculo poderia preconizar para o Homem?
questoes permanece Como uma necessidade, pois as
?

A reflexdo sobre essas

teorias e paradigmas curriculares existentes em NOSSO meio ainda primam por
reducionismos. Num modelo nio reducionista, questdes como universal versus singular
2

macro versus micro € geral versus local ndo polarizaram as concepgdes, abordagens e
exercicio curriculares. [sso, numa perSpectiva integradora, haveria de nos fazer
compreender a totalidade dos processos, em que 0 singular, 0 micro € 0 local sdo apenas

modos de expressdo da totalidade universal, macro € geral.
Um caso ilustrativo de saber que, 80 Jongo de nossa historia da educagdo, ndo
tem logrado reconhecimento © validade curricular é o saber filosofico. Sobre esse saber,
a pergunta € quando ¢ que ele alcangara a 'cidadania curricular estavel que lhe ¢é
devida? Pensar um pouco sobre €552 QUCStﬁo ¢ um procedimemo necessario, ndo apenas
s atras sobre curriculo, mas porque nos

fizemos pagina

discussdo que
¢do gtica dos PCN, documentos do Ministério

porque ilustra &
ajuda a compreender a proposta de educa
o em 1997

da Educagio brasileiro, publicad

——
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2. 6. Curriculo ¢ Filosofia no Brasil: um Estudo Ilustrativo

As praticas curriculares de  disciplinas filoséficas no Brasil tém sofrido

influéncia dos paradigmas curriculares prevalentes €m nosso sistema de educagio
ulo de base essencialista dos Jesuitas
2

escolar. Primeiramente, sob predominio do curric

o saber filosofico foi visto como auxiliar da teologia. Posteriormente, jd sob a influéncia

das pedagogias progressivista e tecnicista, 0S CUrT iculos brasileiros deram as disciplinas

ortincia secundaria, segundo esta ou aquela concepgdo curricular.

filosoficas uma imp

Essa presenga instavel das disciplinas filosoficas nos curriculos brasileiros foi

apontada no estudo de Costa (1992). Segundo ela, inicialmente a Filosofia apareceu no

lina da educagdo escolar jesuitica, no Colégio

sistema de ensino brasileiro como discip

de Jesus, fundado no ano de 1553, em Salvador, Bahia.
Nesse colégio, 0 primeiro em nivel secundério no Brasil, prevaleceu o ensino
escolastico aristotélico-1omista, até o ano de 1759. Mas, nesse periodo, as aulas de

classes dirigentes, detentoras de poder econdmico

Filosofia eram destinadas as
_culturais considerados refinados. As aulas

simbolico

suficiente para terem acesso a bens
cio livresca € retérica, "expressdo do falso

de Filosofia faziam parte de uma educa
humanismo imposto 2 Portugal, numa época em qte a Europa era, por um lado,
tro, marcada pelo pragmatismos dos descobrimentos”

revolucionaria e teérica €, POT ou

(Costa, 1992: 49).
9, as idéias iluministas de liberdade e

Com a expulsdo dos Jesuitas, em 175
igualdade, o combate a0 principio da revelagdo restabelecem o valor da razdo nos
de conhecimento. presentes na Universidade de Coimbra, essas

processos de produgao
s, adeptos da bandeira de independéncia.

. . ; ileiro
idéias influenciavam 08 intelectuats brasile
Superava-se, assim, © escolasticismo como paradigma curricular predominante na
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educagdio escolar brasileira, fortemente apegado ao dogma ¢ a autoridade
, em prejuizo

da ciénci i it
cla ¢ em beneﬁcm de um "re Anci ..
a ceria rcpugnancna pelas atividades técnicas ¢
€

artisticas" (Romanelli, 1982: 34).

Assim, as idéias iluministas influenciam a politica € a pedagogia, fazend
5 cndo-sc
presente entre nos como uma de nossas mais caras raizes culturais, as vezes chegand
> egando

a0 status de sindnimos € bandeira de luta por liberdade.

se corporlﬁcaram especialmente em trés

om caracteristicas diferenciadas: no movimento d
£ a

dos do século XVIII, como conspiragdo politico

revolucionéria; no Semindrio de Olinda, em 1800, como renovaga
pedagdgica; na administragdo de D. Jodo VI, de 1808 a 1821 Cifﬁg

filosofia de governo” (Fonzar, 1989: 3 1-32).

"(...) as idéias iluministas

momentos, cada um €
[nconfidéncia, em mea

Com isso, o Iluminismo enfraquecey a Filosofia, que passou a ser considerada
"coisa de gente fina" (Costa; 1992: 49), concebida para Jegitimar o status quo. Nessa
condigdo, ela constitufa-se em um saber que atendia tanto aos interesses da Igreja
quanto aos de Portugal, uma vez que se aliava a0 poder. Com o tempo, ante o carater
emancipatorio jluminista, a Filosofia despertou desconfianca e, por isso, comegou a ser
res: ndo era bem vista por significar elemento

renegada nas propostas curricula

justificador da ordem estabelecida.

Com a criagdo das faculdades de Direito no periodo imperial, a partir de 1827, as
losoficas tornaram-5¢ presentes 110S curriculos universitarios. Por esse

omo matéria prope

disciplinas fi
déutica nos cursos preparatorios ao

motivo, passa a S€f ensinada €
ingresso no ensino superior, num momento em que 2 concepgdo de saber filosofico
ropa. La € ¢4, ele se revestia de um "espirito

assemelhava-se a que jmperava na Eu

985: 28).

7, haa tentativa de restabelecer o tomismo no

humanista € universalista" (Cartolano, 1

Com a volta dos Jesuitas, €m 184
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ensino de Filosofia no Brasil. Entretanto, apos 1870, 0 positivismo europeu incrusta-se
a-se &

se torna prevalente nos meios intelectuais brasileiros. Assim, 0 positivismo fortaleceu a
rd 23

burguesia de feigo liberal, que ascende ao poder € comega a combater o espiritualismo

jesuitico. Como Filosofia € Jesuitas estiveram sempre associados, outra vez o saber

filosofico é seriamente combatido.

J4 abolida a escravatura € proclamado o regime republicano, a partir de 1891

Benjamim Constant assume 0 Ministério da Instrugdo Publica e empreende reformas no

30 escolar a classificagdo epistemoldgica de Comte, que
2

ensino. Ele imprime na educa¢

para as mais concretas (matematica, mecénica
2

organiza as ciéncias das mais abstratas
fisica, quimica, biologia € sociologia) € exclui a matéria Filosofia dos curriculos.
Depois desse periodo, a Filosofia passa 2 condi¢do de presa de um ecletismo em

que idéias positivistas, evolucionistas € catélicas faziam-na um saber sem identidade
prépria, destituido de sentido para 0S curriculos da educagdo escolar. Nessa

instabilidade curricular, 8 F ilosofia chega a0 inicio do século XX.
Em 1901, a Reformd de Epitacio Pessoa introduz a Logica no sexto ano
mes para O acesso a0 ensino de 3° grau. Uma

secundério, mas ndo a exige nos €xa

maneira de ndo leva-la efetivamente & sérlo.
amente a Filosofia é preterida em beneficio de uma

Na Reforma Rivaddvia, nov
concepgio mais pragmética de ensino, ginalizando a forca do positivismo naquele
momento da Primeira Republica. £ bom lembrar que, para O positivismo, o
conhecimento valido € 0 qU° resulta cientificamente porque observavel e comprovavel.
tual, teorico € discursivo, ele ndo se encaixa num

Como o saber filoséfico é concel

tivismo.

curriculo fundado no posi
"mengdo @ um Curso facultativo de

A Reforma Maximiliano, de 1915, faz



92

Psicologia, Logica e Historia Ja Filosofia, que nunca ocorreu na pratica”, talvez pelo
fato de a Filosofia so ser exigida para aqueles que "faziam a prova oral do vestibular a
[4

Faculdade de Direito, em cujo 1°anoa Filosofia era obrigatoria” (Costa, 1992: 50)

Apbs 1914, cresce 0 interesse pela Sociologia € pela Filosofia, quando novas
idéias de lastro filosofico, em Sua maioria produzidas na Europa, chegam ao Brasil
e Dewey. Ao lado dessas novidades intelectuais, a

entre elas o progressivismo d
explosdo da Primeira Guerra Mundial evidencia a fragilidade dos paises dependentes €
provoca a criagdo do movimento modernista de 1922.

Combatendo o "estado de estagnagio” ¢ defendendo a cultura nacional, o

angas estruturais da sociedade brasileira, mas expressa a

modernismo ndo acarreta mud
"desagregagdo de um estado de espirito, de uma situagfio" (Cartolano, 1985: 44).

"No periodo do pos-gueria, até 1930, houve uma fase proficua de valo-
rizagio nacional, de " Htica, de pesquisa e de trabalho, com um caréter
revoluciondario € libertario. No entanto, estava presente ainda a cultura do
exterior, agora ja tra da em um verdadeiro amalgama em contato
com 0 meio, com 05 rra € com a propria selvageria inicial
(Costa, 1992: 50)-

nsforma
costumes da te

Os fatos a destacar, ainda nesse periodo, foram 0 surgimento do movimento de
renovagdo catdlica contra o socialismo, propalado principalmente apos 1919, quando

termina a Primeira Guerra Mundial.

Outro acontecimento foi a Reforma Rocha Vaz, pela qual o curso secundario de
seis anos, tornando patentc 2 influéncia progressivista, passa a ter a finalidade de
ra média do pais. No decreto dessa reforma a

"preparar para a vida" e a fornecer a cultu

RPN o 0
Filosofia deveria ser de carater ngeral € "sumario’, 1o 5° € 6° anos.
A Reforma Rocha Vaz expressou 0 idedrio liberal em meio a trans formacdes

sociais da sociedade prasileira, mas manteve um tipo de ensino

politicas, econdomicas €
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seletivo ¢ elitista. "Preparar para a vida" significava preparar para a vivéncia numa

sociedade capitalista de democracia liberal, prestes a ganhar configuragdes mais
precisas em solo brasileiro. Em 1930, em meio ao movimento de industrializagio
C

capitalista brasileiro, surgem novos anseios por oportunidades de escolarizagdio, por cla

significar uma possibilidade de ascensdo social.

Nesse espirito, 2 Reforma Francisco Campos, de 1932, implementa o regime

seriado, a freqiiéncia obrigatoria € a divisdo do curso secundario nos ciclos fundamental,

ar, de dois. O primeiro destinava-se & formagdo geral e era

de cinco anos, e complemen!

o nas escolas superiores. O segundo era destinado a quem

obrigatério ao ingress

sar Direito, Medicina ou Engenharia. Essa Reforma mantém Psicologia
k4

desejava cur:

Légica, Sociologia € Historia da F ilosofia no curriculo.

ema, de 1942, 1O Estado Novo, deu continuidade ao ensino

A Reforma Capan
pédico € elitista. Mas,
olégio, com trés. O colegial era dividido em dois

ela, os ciclos do secundario passaram a se

secundario, enciclo

dsio, com quatro anos, € ¢

chamar gin
o Letras € Filosofia, € 0 cien

cursos: o cldssico, enfatizand tifico, influenciado pelo
g estudos cientificos.

positivismo, enfatizava 0
mesmo na condigdo de disciplina obrigatéria e

2¢1954,a Filosofia,

Entre 194
e Filosofia, é submetida a uma

intensa instabilidade

s vestibulares aos curso d

exigida no
undario; conforme quadr

0 a seguir.

de horério no curriculo do €€

DOCUMENTO LEGAL

N0 L2 [P
“ﬁ%‘"”“”fﬁf Dec. Lei n.° 4.244 de 09/4/42
545 ,,43./—»-5” Portaria de 10/12/45
W/’T’/T, Portaria n.°966, de 01/10/51
555 __,.3//’3—/ Portaria 501, de 1952
‘—/ﬁ/j Portaria 54, de 1954

1954
QUADRO I[: Fonte: Costa, 1992: 51, adaptado.

1]:15
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A tendén 1 in¢a .
cia de extingao da FllOSOﬁa com iscipli
0 dlSClplma obrigatori
1gatorta no
curso

cie ! . .
ntifico concretiza-se na Lel 4.024, a LDBEN de 1961 vigente até¢ 1988. N
’ . Nessa lei, a

Filosofia
perdeu seu carater obrigatorio ¢ s€ t
ornou parte do conjunto de di
e disciplinas

complementares Com izagl '
. a descentralizagao trazida pela
¢ pela LDBEN 4.024 ¢ a criagdo dos

C :
onselhos Federal ¢ Estaduais de Educagdo, 0 Ministério da Educagdo (MEC) p
assou a

gatorias. Os Conselhos Estaduais estabeleciam as disciplin
as

indicar as disciplinas obri
com i
plementares e optativas, 0 que concorre para supressdo da Filosofia
No Regime Militar pos-64, 08 norte-americanos contribuiram com a reorient
ntag¢do

da ~ . . - -
educagiio nacional, no sentido de alcangar 05 objetivos de modernizar a sociedade d
€ ao

i o0 escopo do acordo entre 0 Ministério

0 . 7. ‘ 4 .
ponto de vista burocratico € tecnol0gIco. Esse fo

brasileiro € 8 Agéncia Internacional de Desenvolvimento dos

da Educagio e Cultura
al adaptou O curriculo da educagdo escolar

Estados Unidos (acordo MEC-USAID), o qu
orjzando a formagio técnica na educagdo

a principios técno-burocraticos, superval
gurado 0 Lei 5.692, de 1971. Com a predomindncia do

profissionalizante, confl
ez a sua cidadania curricular.

a Filosofia perde de v
a aos objetivos tecnicistas e burocraticos da
deveria ser expurgada, bem como a
Uma filSClplina cumpriria melhor ess
acio Moral e Civica - regulamentada em dCCreto-les
5692 constitui-se no golpe derradeiro COntrai;
rau, néo apenas por tornd-la disciplina da parte
voltada ao atendimento de peculiaridade
ter semelhante a partir da lei 4024/61 maz

pela diredo imprimida & sscolarizagho de 1° ¢ 2° graus. A introdugdo d
ensino proﬁssionalizante e a énfase dada as disciplinas da parte dg
formagao especial reduzem drasticamente 0 €5pago da Filosofia. Ela

permanece; entdo, por longos anos, pelo menos até o inicio da década de
80, presente em alguns redutos de defesa da educagio humanistica”

(Costa, 1992: 52-53).

tecnicismo pedagogico,
ndo atendi
de ensino,
Sociologia.

nA Filosofia, como
nova concepgio
Psicologia ¢ @

designios - @ Educ
de 1969. Em 1971, a lei
ensino de Filosofia no 2°g

diversificada dos curriculos,
regionais, pois ela ja tinha card

S camctcristicas de um saber dirigido as elites

Brasil apresenta a

A Filosofia no
sem um fim em si mesm

o, desvirtuada de suas

Uma matéria acessoria € propedéutica,
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critico. Um i
saber decantado nos discursos como st /
supersaber,

N :
ar efetiva em sala de aula, transformado em sab
m saber

raizes como saber

contraditori ;
aditoriamente, na pratica curricul

de segunda ordem.

Mais: a Fi i '
:aF ipli ili
ilosofia tem sido uma disciplina utilizada como instrumento ideol
ideologico

es ; . . .

pecialmente no ensino jesuitico

a escola ¢ desvirtuaram as disciplin
as

domi
inaram o Estado, instrumentalizaram

0 menos na educacdo €sc
olar, entraves
ao exercici
10 de

filosé
loséficas de modo a ndo tef, @

rpo politico da nagéo.

um i
m tipo de poder ndo Jegitimado pelo €0

Do ponto de Vi g iti
ista gnoseologlco-pohtlco a dificuldad
> e de se lidar
com a
¢ ela é um tipo de saber que vai 4 raiz das questoe
stdes

Fi ot :
losofia é até compreensivel. E qu

ente critica, preocupada tanto €O
m o que € 0 C
omo, quanto

de que trata e ¢ eminentem
com n e s .
0 porque € 0 para que. Sua criticidade consiste 10 seguinte:
"A palavra _critica _deriva do grego krino, que significa julgar e cujo si
nificado etimologico vem da atividade dos agricultores, a0 € cuo siE-
gréios dos residuos, apartando, entre outras coisas, a palha dS:pta'rar 0s
a'llmento do desperdigxo. A.tarefa da filosofia esta tradicion ?go, 0
ligada a este sentido etimologico da palavra ‘critica™ (Savater. 199ac)mgcomc
s . _{)_

4 essa tarefa critica da Filosofia, seja sobre s
C S1

Por mais positiva queé 5 entend

re a vida, 0 mundo € a sociedade, 0 certo € que

mesma, seja sob
a e radical, incomoda e provoca, ji
a, ja

or isso, a critica pressupde coragem
de Sécrates ¢, mais uma vez

"A critica, quando s€ torna profund
subversiva. p

ante da ordem, €

que, di
e persisténcia diante do risco. O €aso
paradigmzitico. Ao questionar as bases das crengas e prali
critico 08 enfraquece, mostra seu carater COmian’rdhcag
. yente €
a a ordem dominante. Gera, entdo

riSCO ) 1
2

" ( Savater, 1999: 83).

estabelecidas, 0
eventual, Torna-sé assim, perigose
re implica um

uma reagdo que semp
real ou simbolica, pode estar em JOE0

o razio de ser da Filosofia, e se 18s0 req
> uer

q critica esta

Se na radicalidade € 1
as posturas gnoseologicas, entao nao
? <

c i '
oragem para enfrentar 05 riscos que dertva dess



96

sera dificil tirar uma conclusdo para o fato de que, no Brasil, a Filosofia, ao longo de

nossa histéria educacional, jamais teve "assento" permanente €m nossos curriculos.

Quando sua presenga foi requisitada por algum modelo curricular, vimos, pelo trabalho
de Costa, em que condigdes foi incluida: saber clitista, sem identidade propria e
£

dario, uma disciplina auxiliar e instrumento

desvirtuada de suas raizes;, um saber secun

da ideologia, entre outras c0isas

Em face disso, 2 desconfianga €m relagdo & €tica nos PCN se justifica. Como
sabemos, ética ¢ uma disciplina filosofica. A inclusdo de ética numa proposta curricular
implica a coragem em assumir 08 Tiscos € 5 conseqiiéncias de que fala Savater. E ética
7 como tema transversal. Em face disso, pergunta-se:

foi incluida nos PCN de 199

etros destinada a repetir a historia das disciplinas filosoficas

estaria a ética dos Pardm

sumarizada neste topico?

Se ela entra na estrutur curricular dos PCN, como entra € em que condigdes? O

que se chama de ética ¢ mesmo O saber filosofico, radical e critico, ou se trata de um
ama

a radicalidade €2 criticidade inerentes & F ilosofia?

saber que ndo ousa arcar com
ema transversal no contexto

o tem a proposta de Etica como t

Que significad
ida numa proposta curricular dnica ¢ de

Istori ; 3 ida e inclu
histérico mais amplo em que © concebida

omento em qu

ea humanidade passa por sérias transformagdes

ambito nacional, num m
icas, dai resultando o processo de

' i s ¢ ideolog
sociais, econdmicas, politicas culturals

m todas as conseqiiéncias a que nos referimos no primeiro
0

mundializa¢io econdmica, ©

capitulo?
ménicas a langarem mao de Etica, fazendo-
5 classes hege
O que leva 0 Estado € d
beres escolares? Como saber escolar, a €tica pode mesmo
s sabere

a pertinente ao rol do
ulo XXI empreenda a

. i do iniclo do séc
contribuir para que @ sociedade brasiletra
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reorientagdio de seu ethos, como vimos, fundada no modo de vida baseado no ter, no
2

lucrar, acumular, competir € consumir?
ui-se a Etica o papel de ser o "eixo norteador" da

Por que, nos PCN, atrib
educagio para a cidadania, que, por sud vez, torna-se, na proposta curricular em
questdo, o "eixo vertebrador da educagio escolar"? De que cidadania e cidaddo se fala

nesses documentos? Que educagio ¢ essa que deve ter como finalidade precipua a

formagdo do cidaddo?
sunta que poderd nos ajudar a entender melhor os

Por fim, resta uma perg

pressupostos subjacentes nos parimetros: que paradigma de curriculo expressam o
PCN? Eles se filiam a0 paradiglila tecnicista, circular-dialdgico ou ao praxiologico? Se
se filiam a algum desses modelos curriculares, de que cosmovisio deriva o paradigma
ao qual se conformam? A servigo de que valores, Crengas ¢ principios esse paradigma ¢
tiva? Que concepgdo onto-antropolégica informa

pensado e proposto & pratica educa
mundo, de vida e de sociedade os PCN

esse modelo curricular? Que concepsdo de

pressupdem?
enciar no primeiro capitulo, a sociedade ocidental tem em

Como tentamos evid
o Tecnocientificismo. Em cada

suas raizes duas grandes cosmovisoes: 0 Teocentrismo €

contrados elementos que noS quxiliem a responder as questoes

uma delas podem ser €i
osso "gene cultural”. Entretanto,

acima. Tratam-se de influéncias arraigadas em 1

rofundamente intrigante neste inicio de século e milénio. Por

vivemos um momento p
ostas as questdes acima terd de levar

tive alcangar resp

isso, qualquer reflexdo que obje
nos propomos 1o capitulo a seguir.

esse dado em consideragao- [ isso o que
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CAPITULO 3
[CA COMO SABER ESCOLAR:
TENDENCIAS E DESAFIOS

ET

hecido, no duplo sentido de distinguido e
ular um juizo, mas de orientar nossa
de imitagdo € emulagdo. O momento da
ta ou aquela agéo, esta ou

" A virtude & o que deve Ser recor
agradecido. Ngo se frata de form
capacidade essencialmente humana
decisdo da liberdade, @ raiz causal que motiva es
aquela forma de vida, m em necessario segredo para todos, salvo
para 0 sujeito... € até mesmo para cle, em parte. Portanto, 0 gesto mais

ido originado por moveis contrarios aos aparentes, por

estimavel pode ter SI90 ™ vels cot
uma disposigao ndo mais interessada, € sim pior interessada, isto &, por um
apego a si mesmo menos poderosamente arrazoado” (Savater, 2000b: 100).

a Educaciio Escolar

3. 1. O Saber e o Sujeito d
va investigar @ questao relativa & ética como saber escolar e

Este terceiro capitulo objeti
rricular que assume a ética como objcto

¢ uma proposta cu

as implicagdes decorrentes d
a tal proposta apresenta a escola, aos

de ensino e aprendizagem- Que desafios um
jedade como um todo? Que modelo de Homem um saber

sujeitos da educagio ¢ a soc
humano ele se destina?

como a ética pode ajudar @ formar? A que S€f
Ao tentarem compreender 2 realidade humana, os gregos firmaram o conceito de

oje, Morin (2000) o entende como sabio

Homem como ser racional € animal politico: H
e louco, trabalhador € ladico, empirico € imaginario, econdmico € consumista, prosaico
¢ poético. [ us. Na condi¢do cosmica-fisica-terrestre de individuo-
razﬁo-afeto-pulsﬁes, cérebro-mente-cultura, ¢ aquele em

sociedade-espécie, conjugandO
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UC > e ‘ £t 4 " a3 :
quem o saber "mmonal-empmco-tecmco" 1o anula o saber "simbdlico, mitico, ma i
, , magico

ou I)OCItiCO" (Morin, 2000: 59).
O homem c()]]]p/(f)(() produz saberes comz)/ex()s. Mas... 0 que € 0 saber? A
I (o)
re C i r ] v, 7
Sponder essa pergl inta, harlot relaciona saber, conheczmerzlo € iI’l/b magdo

o ¢ um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada, esto

cada, inclusive ¢m um banco de dados; estd sob a primazia da objetivid.
de. O conhecimento é o resultado de uma experiéncia pessoal ligada a o
tividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; confl A
tal, € intransmissivel, estd sob a primazid da subjetividade. Assir;x como
a informagdo, 0 saber esta sob a primazia da objetividade; mas ¢ uma in(:
formagio de que€ © sujeito SC apropria. Desse ponto de vista, € também
conhecimento, porém desvinculado do invélucro dogmadtico no qual a
subjetividade tende a instald-lo. O saber ¢ produzido pelo sujeito con-
frontado a outros, sujeitos, & construido em quadros metodolégicos. Pode
portanto, entrar na ordem do objelo; € torma-se, entdo, um produto com-
nicdvel, uma informagdo disponivel para outrem" (Charlot, 2000: 61).

"A informaga

resulta da relagdo sujeito-mundo € inclui outras relagdes:

Assim, o saber
gnoseologicas, epistémicas; sociais, com a linguagetth com 0 tempo € Consigo mesmo
i especiﬁcas de relagdo entre O sujeito € 0s

m as maneiras

variando conforme varia
O saber s6 pode ser compreendido

diferentes objetos poS
como tal se mobilizado cOmO contetido da relagdo intersubjetiva, de um eu para um fu

2
e um e outro sujeito, uma € outra consciéncia.

como algo disposto entt
ca a de sujeito, de atividade do

mo (deve desfazer-se do dog-
com 0s outros (que co-cons-

"Em outras palavras, 8 idéia de saber impli
sujeito, de relagio do sujeito com ele mMes
1 bietivo), d¢ 5o desse swetto
alidam, partitham esse saber). (...) Ndo ha sujeito de
uma certa relagdo com O mundo, que vem

ma relagio com o saber. Essa

i sab :
ser, ao mesim o e por 1550 mesmo, UM :
undo ¢ tambet? relagio consigo mesmo ¢ relaciio com 05

e, acrescentaret, uma relagio com

ica uma forméa de atividade
outros. Impll o com 0 tempo” (Charlot, 2000: 61 € 63).

a linguagem © u

produto das multiplas formas de

. - esso ©
O saber constitut-5S pois como Pro¢
¢ mundo. por €ssd idéia, aquele que sabe abre-se ao outro

relagio entre Homem
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comunica-lhe o proprio mundo. Porém, s&0 muitas as vias de acesso a esse mundo a ser

(0 em COmun (comunicado), justamente porque o sujeito ¢

apreendido para ser pos
diversos tipos de relagio Homem-mundo pode ser

complexo. Um exemplo dos

encontrado na metafisica classicd, caracterizada pela "relagao do sujeito enquanto Razdo
com o saber enquanto Jdéia" (Charlot, 2000: 60). Mas a razio no ¢ mais que uma

forma de relagdo do sujeito com © mundo, entre tantas outras possiveis.
Como o sujeito € multidimensional e nao apenas razdo, o inconsciente, a
ideologia, o desejo de poder, 2 Jdominagdo, o controle € 2 puni¢do se servem de
conteados racionais para dar forma aos Seus discursos. Por isso, a0 relacionar-se com o
saber, que ¢ uma forma especi‘ﬁca de relagdo com O mundo, o sujeito ndo deixa de
relacionar-se também de outros modos com O mundo.

o de saber problematiza a classsificagdio dos saberes

Para Charlot, €ss¢ conceit

como prético, teorico processual, cientifico, profissional, Operatorio, entre. outros,
P b

embora tais classificagdes reconhega inguitivamente Qe & saber 30 existe sob formas

. w o owens "saber teorico", por exemplo

) . weaber pratico versus » plo,

especificas. Sobre a dualidade "s2

prio saber que € pratico", mas O "uso que € feito

2 com O mundo". Por isso, O enunciado de fisica que o

Charlot argumenta que "nio € O Pro

dele, em uma relagdo pratic
& nem cientifico nem pratico mas

L ona pratl rigor, ndo
engenheiro utiliza numa gituagao pratica, & £or,
ape iado. sem adjetivos. 0 enunciado ¢ sim produto de uma relago

nas um enunciado,
foi validado pela comunidade cientifica, mas quando o
ol

cientifica com o mundo,
¢do do enunciado num outro tipo de

; fei mobiliza
engenheiro o utiliza, €ss¢ USC ¢ feito pela
wEm outras palavras, é a relagdo com esse saber

: mesmo" (Charlot, 2000: 62).

i " 0.
relagdo: da pratica no € €O o mund

3 ‘e A4 q e saber em S
que é ‘cientifica’ ou 'pratica’ & 140 ess

dido implica 2 compreensﬁo de que saber e aprender sio
O saber assim entef 1
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a ingressar num mundo no qual o sujeito esta

processos especificos. Se nascer signific

obrigado a aprender para dele se apropriar, sio diversas as formas por meio das quais o

mundo poder ser apreendido.

" Aprender pode ser adquirir um saber, no sentido estrito da palavra, isto
¢, um conceito ntelectual (‘meter coisas na cabega', como os jovens d-
zem): significa, €ntao, aprender a gramatica, & matematica, a data da bu-
e, a histéria da arte... Mas

talha de Marignan, & circulagdo do sanst
mbém dominar um objeto ou uma atividade (atar os

aprender pode ser ta

corddes dos sapatos, nadar, ler...), U entrar em formas relacionais (cum-

primentar uma senhora, seduzir, mentir...); A q.uestﬁo do 'aprender’ € mui-

to mais ampla, pois, do que 2 do saber. E mais flmpla em dois sentidos:

primeiro, como acabo de ressaltar, existem maneiras de aprender que néo
dido como conteado de

consistem eim apropriar-se de um saber, enten
do, a0 mesmo tempo em que € procura adquirir esse

pensamento; segun ' N
tipo de saber, mantém-5e, também, outras relagbes com O mundo" (Char-

lot, 2000: 59)-

nhecimentos € saberes, mas nao constitui, em

A pratica mobiliza informagdes, €0
Pratica, n1ess€ sentido, associa-se aquilo que Perrenoud compreende

como competéncia, que ¢ a "(.) capadt

principio, um saber.
Jade de mobilizar recursos cognitivos para

sma saber, saber fazer ou atitudes
b

enfrentar um tipo de situagdo", nao sendo ela me
mas mobilizagdo, integragdo € orquestraqﬁo de tais recursos (Perrenoud, 2000: 15).
As questdes relativas a0 saber € 80 aprender associam-se ao ensinar, que
Saviani (1997) pensa a0 refletir sobre @ fungdo docente € a produgdo do saber escolar.
Em nivel superior, & associac;ﬁo entre ensino, pesquisa e extensdo leva ao entendimento
de que hé professores que trabalham com O ensino e outros que pesquisam para produzir
novos saberes. Na educaga0 basica, que€ vai da infantil ao ensino médio, a relacio
Jungdo docente € produgd() de saber ndo € 130 clara assim. Contudo, esse autor entende
que ha uma produgdo de saber ja no primeiro grau: nefetivamente, hd uma produg@o do
conhecimento na €scold, de modo geral, nos processos de ensino em geral, isto €, cm

todos os seus niveis" (Saviani, 1997: 129)
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A partir dessa constatagao, segundo Gaviani, a produgdo do saber escolar se da

os do processo de ensino € aprendizagem: #o alihno

no aluno e no professor, 05 sujeit

quando o estudante nao sabe O conceito de dizia, aprende-0 na escola e depois vai ao
mercado, comunica-se com 0 verdureiro € pede-lhe uma duzia de magds, 0 que assinala
a produco de saber no aluno 2 partir da agao docente; 710 professor, requisito para que o
saber possa ser produzido 1O aluno, € que € de cinco tipos: © saber especifico da
disciplina, o saber didd{ico—cm‘l'icll/al‘, o saber pedagogico, © saber critico-contextual e

o saber atitudinal (Saviani, 1997: 130-138).
(2001: 108) entendem que para haver uma sblida

Também Carvalho & Peres

sor deve adquirir: tuais e metodologicos

v(Os saberes concel

formagdo docente, O profes
da 4rea que ele ird ensinar; OS saberes integradores, que sio os relativos ao ensino dessa
215) assinalam que o

area; os saberes pedagégiCOS"- B Tardlf & Raymond (2000
professor pode adquirir 08 seguintes saberes: pessoais, integrados por sua historia de
nivel médio, que organiza em sud formagio pré-

vida; da escolarizagdo até 0
gsional pal

’

profissional; da formagdo prot

a a docéncid, que clabora em sua socializagio

em instituigdes especializadas na formagdo de professores; de programas e livros
diddticos utilizados 1o (rabalho docente, que articula ao elaborar ferramentas
necessérias ao ato de ensina’ saberes provenientes da experiéncia profissional, que
la, em situagdes reais de ensino e

adquire, sistematiza
aprendizagem. Também Gauthier ( 1998) assinala que O docente deve buscar os sabercs:
disciplinar, das ciéncias da educagdo: da tradicdo pedagogica, experel wial e da agdo

pedagégica propriamente dita.
¢ classificades com o que afirma Charlot, podemos

Mas, Comparando essa
cdes especificas

chama saber/saberes sdo, na realidade, rela

entender que o que aqui ¢
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prendizagem ¢ © mundo, perpassadas pelas

dos sujeitos do processo de ensino € @
relagdes entre professor-aluno e conteudos, areas, didatica, curriculo, pedagogia

,
contexto historico € sociopolitico, ética, conceitos, métodos e pratica de ensino. Em tais
aberes correspondentes a fim de que a interagdo se

relacdes sdao mobilizados 03 S

caracterize de um modo ou de outro.
r escolar € compreendido como o que, de modo geral
bl

Nessa dissertagao, © sabe
compreende trés formas especificas de relagdo: a) conceitual, ligada a cosmovisio
[tura, tanto quanto com O dominio tedrico de uma

socialmente compartilhada, a cu
-ocedinen ¢do humana em geral € as

tal, relacionada & a

determinada érea de saber; b) 7/
atividades produtivas 10 mundo do trabatho, bem cOmo, na escola, a atividades de
planejamento, execugdo € avaliagdo de processos de ensino, por parte do professor, e a
atividades ligadas 20 aprender, por parte do aluno; ©) atitudinal, relacionada com a
moral, a ética, a sociabilidade e que diz respeito 20 gaber estar € ao saber conviver.
ui-se em um espago institucional, socialmente criado e mantido,

Assim, a escola constit
eitual (compreensiva), uma

em que a relagdo com o mundo requer uma relagdo conc
relagdo Procedimental (técnica) e uma relagdo atitudinal (ética).
nceitual, procedimental ¢ atitudinal do saber em geral e

Conceber a expressao €0

| significa di eito mobiliza 0 saber que, em Si,

zer que 0 suj

do saber escolar em especia
ndo ¢ conceitual, procedimental ou atitudinal, mas que ganha essas especificidades
acione destd ou daquela forma com O mundo. Contar com

conforme o sujeito s¢ 1€
ges € um direito elementar do ser

ontemplem essas dimens

estruturas formativas que v
pectiva é um dever da

humano. Oferecer condicdes para que ele se eduque nessa pers

sociedade e de suas instituighes geragdes adultas € gr1PAs profissionats especializados.
. Sl b Y y

Na escola essa educacﬁo integl-al impllCﬂ que © educando desenvolva a
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pelo saber; a cognigdo, que possibilita a elaboragdo dos

afetividade, que garante 0 gosto
conceitos do p ' : ci
ceitos saber a rendido; € @ pszcomotrlczda le, pela qual icula saber e agdo

ao. Por

s afetivas, cognitivas ¢ psicomotoras, o

meio do desenvolvimento de habilidade:

sociabilidade, n0s processos relacionais e de reconhecimento d
(4]

educando ¢ inserido na
humano no humano; €, mesmo indiretamentc, introduzido no mundo do trabalho, onde
exercita a capacidade humana de transcender a natureza € autoconstruir-se; e, por fim, €
ra, ambito dos bens simbodlicos em que residem o

posto em contato com cultur

significado da vida, do mundo € da sociedade.
Didaticamente distintos mas interdependentes desde as raizes, as dimensdes
conceitual, procedimental e atitudinal refletem a realidade do Homem, cujos "produtos

alidade € 08 produtos ideais (as idéias)

pregnadas de ide

materiais (as coisas) ¢std0 im

estdo entranhados de materialidade" (Cortella,

2000: 44). Assumindo esse saber, a

para o Homem complexo, como podemos perceber da propria historia,

a dessas modalidades de relagdo, O

escola volta-se
ra outra.

que ora enfatiza um
edieval exemplificam a énfase

A racionalidade grega €2 concepgao teocéntrica m
em que 0 saber lato, @ Filosofia € a teologia caracterizam-se

na preocupagao conceitual,
presentam O mundo

peculagdo metafisica, & medida que re

pela contemplagio tedrica € €
1975). Esses sio periodos de predominio de uma

como espetaculo (Japiassy;
ico metafisicos.

COSmMovisao ¢
ontemp
dea preocupac;z"xo procedimental. O

Na chamada Idade Moderna, ganha visibilida
ado. O homem passivo ¢ torna ativo. O saber metafisico da

saber contemplativo € SUPer
idado por uma gnoseologia

lugar ao saber
(fico focalizam 2 acdo e o trabalho. Ao

operatoria em qu
informar técnicas ¢ tecnologias de mterVCIlf}ao no mundo, €55¢ saber expressa uma "era
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o "feoria de uma pritica técnica de manipulagdo das

praxiologica”, entendida com

coisas", indo da esfera do pensamento a0 da agdo o "mais eficaz possivel", significando
1" . . . " . .
maximizagfo dos lucros” € nalta taxa de crescimento econdmico” (Japiassu, 1975: 53-

e 0 modelo societario tecnologico-industrial.

58). Configura-se, ai, @ cosmoviso

Contemporaneamente, enfatiza-se dimensdo atitudinal. A mundializagio \
econdmica, tecnologica, consumista, cientifica, imagética, midiatica ¢ informacional ¢ ‘
ados, com disseminagdo de epidemias, catastrofes,

marcada por conflitos e colapsos vari
guerras, miséria, fome, morte € agoes destrutivas em todo o planeta. Em face disso, a
humanidade depara com O desafio de reposicionar valores ¢ principios relativos a
propria existéncia € as relagdes d‘o humano consigo mesmo, os outros ¢ 0 mundo.
Se aceitarmos a hipdtese dessa associagdo entre momentos historicos € sinteses
politica, mesmo compreendendo que :

ca, gnoseolégica €

paradigmaticas de natureza onti
para toda a hum

anidade, a critica a ser feita é que

foram momentos ricos de aprendizado
roduz um tipo de reducionismo: na Antigiidade, o império

cada um desses momentos P
logia, que se

ressao exercida pela técnica e pela tecno

modernidade, op

da metafisica; na
riedade ¢ do dinheiro. Nesses

estende a contemporaneidade atrelada 2 tirania da prop
te, 0 género pumano parece-nos incapaz de viver em

tempos passados e no preser
pos humanos € ao

' . 5 vida, 8 os diversos gru
equilibrio valores como 0 respeito 4 vida, as pessoas @ gr

planeta.
a e um clamor por uma

pvite & expansio da consciénct

Agora parecc haver um €0
: i a homem pel .
ética global que combald: a perVer51dade e exploragad do pelo homem; a
actimulo exacerbado de bens materiais; a injusti¢a social

irracionalidade capitalista do
¢do humana, que leva &

L corrosao da condi
ondigdo 11

fame; € @

nos afligem

tra ética

que nos conduz a uma ¢
cotidianamentc. Uma ou

barb;'me’ entre muitos outros males queé
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parece-nos necessaria, baseada num outro conceito de Homem, de mundo ¢ sociedade
Uma ética fundada no ganho compartilhado, na cooperagao, solidariedade e satisfagdo
ustica, respeito mutuo, didlogo e solidaricdade

responsavel, sob pena de valores como ]

ndo ultrapassarem a condigio de meros conceitos.
nada pela Organizagao das Nagdes Unidas para a

Morin (2000), em obra patroct

Educagio, Ciéncia € Cultura (UNESCO), parece jlustrar €552 preocupagao atitudinal ao
apontar o0s saberes necessérios a educagdo: 0 cuidado com  ds cegueiras do
os e ilusoes; 08 principios do conhecimento pertinenic; d

conhecimento, seus e€rr
niamento das incerlezas, a

condi¢do humana, 4 identidade ferrend;, O enfre
compreensdo; e a éticd do género jumano. E Delors (1998), em linha similar,
exemplifica essa preocupagﬁo ética a0 propor como pilares da educagiio: o aprender a
conhecer; o aprender a fazer; © aprender @ yiver junltos; 0 aprender a ser.
Para fazer frente a €585 relagoes do Homem com O mundo, talvez possamos

um currict

1o pluripresencial em que, NO Processo de

pensar em termos de
) ndo constituam uma

fessor € aluno (objetos € sujeitos

escolarizagio, conteudo, pro
1, uma vez que compreender, agir ¢

o corpo socia

triangulagfio isolada em relagdo @
tegral do individ

volvimento in

uo, mas em interagdo com O

conviver pressupdem 0 desen
coletivo social € com O mundo em seus aspectos material, €tnico, econdmico, social,
al. Para tanto, vale a articulagdo de diversas fontes

politico, ideolégico ¢ cultur
multiplos saberes ¢

~ hecimentos
cognoscentes, variadas informag0es, amplo leque 46 €01 ;

s e ao mundo.

infinitas vias de acess0 @ ele
pensar a educagio. Em

E no contexto
Kant, por exemplo, 0 Homem "¢ anica criaturd que precisa SeT educada” (1996: 11).
) plo,
a heranga selvagem © torna-s¢ racional, posto que ¢ "um
anta sua ¢

Pela educacio, cle supl
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representante singular da espécie humana, que potencialmenlc ¢ dotado de razdo"

(Freitag, 1994: 19). Nessa linha, conforme Charlot,
stinto, um animal, a0 nascer, Jja é tudo o que pode
ser; uma razio alheia ja cuidou de tudo para ele. O homem, porém de{/e
servir-se de sud propria razao. Nio tem instinto ¢ deve determinar ele
proprio 0 plano de sua conduta. (...) Por isso mesmo, nascer significa ver-
se submetido a obrigagdo de aprender. Aprender para construir-se, ¢m
um triplo processe de 'hominizagdo (tornar-se homem), de singulari-
zagio (tornar- plar {inico Je homem), de socializagdo (tornar-
se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um
lugar nela). Apre com outros homens com quem o mundo

nder para Viver
¢ partilhado. Aprender para apropriar-s€ do mundo, de uma parte desse
mundo, € pard icipar da construgdo de um mundo pré-existente. A-
¢, a0 Mesmo tem

prender em uma historia qué po, profundamente minha,
no que tem de tinica, mas que me escapa por toda a parte. Nascer, apren-
der, ¢ entrar em Ui conjunto de relages € processos que constituem um

sistema de sentido, onde s€ diz quem eu sou, quem € O mundo, quem sdo

os outros" (Charlot, 000: 51 €53)-

"Por ser dotado de in

rmagdo de gavater de que @ educagdo "¢ a cunhagem efetiva

Nesse prisma, 4 afi
idade" (2000a: 38) ganha sentido. Para

do humano onde ele 50 existia como pOSSIbﬂ
tanto, ainda no sentido kantiano, é preciso associar educagdo de fora pard dentro e
fora. A educagdo de fora para dentro, em que pese ser

educagio de dentro pord
ue a educacdo de

disciplinar ¢ impositiva (mobilizagd® externa), torna-se decisiva a q
dentro para fora (auto_ativjdade do educando) acontega: associadas, elas ilustram o
vilizagao- Assim, enquanto Kant refere-se ao processo de

individuo como membro da ci
dulto sobre a crianga

‘usti « disciplinar do a

humanizagdo, com base no qual justifica agao discipli
- ?
absolutizac¢io da razdo queé ele promOVe em sud concepsao decticac de educagio.
se da educagdo que

Por isso, para além de centragdo no sujelt racional, requer™
plexa como © proprio Homem) compartilhada

ela se fundamente na praxis pumana (com

as geraqécs qu

se sucedem. Essa concepgao deve impregnar

na vida socio-historica d
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¢ formas organizativas do ato i
educativo com i
o ativide
ade

objeti
jetivos, contetdos, métodos
indo qualificar o plancjamento

, a

social si ; - i i
sisternatizada, consciente © intencional,
execuca S - 1
¢lio e a avaliagiio do processo Je ensino-aprendizagem escolar (Libaneo, 1995)
Requ 3 A .
er, de iguc 5 i i
¢ igual modo, a superagao da COmpartlmentallzaqﬁo gnoseologica da logi
gica

disciplinar, fundada no paradigma epistemol6gico pewtoniano-cartesiano.
Assim, mais que um dialogo entre 05 diversos saberes, que respeita as fronteiras
de cada um, faz-se necessario intercruzar 05 saberes: que um contamine 0 outro com
seus fundamentos, conceitos © metodologias, sem a preocupac;ﬁo de especificar o que
pertence a cada qual nos processos de mobiliza¢do de recursos gnoseologicos para a
produgiio de saberes, indo além da interdisciplinaridade.

Para Gallo (1997, 2000), super

ar a logica disciplinar (no prisma gnoseologico)

r. em que Descartes estabelece a metafisica

boreo de saber,

signi
gnifica subverter 0 modelo 2
saberes. Nele, os saberes vinculam-se

s sd0 0S demais

com A jos ram
o tronco da arvore cuos ramo
Para Gallo, s¢ Descartes focalizou

ao T ~ 1

tronco, a Filosofia, mas ndo s¢ relacionam entre St.
ecessario vé-loa partir Jas raizes, do rizoma.
a metafora arborea

a )
parte superior do tronco, én
slicidade € subverte

idade, 8 multip

O rizoma remete complex!

ao : a a '
colocar em questdo 2 intima relaga0 entre 05 saberes, ndo com campos delimitados

ontrario, 0 rizoma constitui-s¢ NUM rascunho em devir

0 - - v .
por fronteiras imutavels- Ao €
elagar saberes, 4 fim de romper com a

cartografia sempre tragada © retragada paré entr

hi
erarquizagio arborea € possi
ento jmplica pOSSlbllldadGS de escolas ¢
elas que hoje conhecemos, nOvos

"A transversahdad e do con
muito o diferen ntes daqu
» saberes onde a hierarquizagio ja

de curriculos €
espagos de const trucdo © e circulag A0
a(. )"(Gall 1997.131)

nio sera a €s struturd basic

Para tanto, ainda Je acordo com Gallo (2000: 3] ¢ 32), podemos pensar 05
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inios, sendo de conexdo, "qualquer ponto de um rizoma

sab . .
eres a partir de alguns principio

o" de heterogeneidade, "dado que qualquer

pode ser/estar conectado a qualquer outr
conexdo ¢ possivel, 0 rizoma rege-se pela heterogeneidade“ ¢ descarta a homogeneidade
da hierarquizagio arborea, de multiplicidade, © rizoma ndo se reduz 4 unidade "que
sirva de pivo para uma Objetivaqﬁo/subjetivagﬁo: o rizoma ndo € sujeito nem objeto, mas

.signiﬁcante, 0

a ] . . g 4
ssim, territorializado, organizado etc., est

rizoma, embora westratificado por linhas, sendo

multiplo"; de ruptura d
4 sempre Sujeito as linhas de fuga que

e insuspeitas diregoes”; de cartografia, "0 rizoma pode ser

a
pontam para novas
possui entradas miltiplas”;

ma
peado, cartografado ¢ tal
" sendo que 0 inverso ¢

nger copiados, reproduzidos

de dec ;
e decalcomania, 05 Mapas podem

o mapa S

obre as copias, 05 rizomas sobre as arvores
>

"colocarl
novas multiplicidades".

que é a novidade:

imento de novos territorios,

possibilitanto o surgt
o entendimento claro quanto a

Uma tal concepgd® gnoseol()gica implica

especificidade da escola.

3.2. O Que-fazer da Escola
ista na igualdade, racionalidade,

a de dois séculos,
a recebia a missdo de

Ha cerc

realidade individual € patureza humana universal, 2 escol

promover o ensino univcrsalizante. Segundo essa crengds as letras, consideradas luzes

qbrir caminhos para uma humanidade paseada em ilustragdo,
. livre e fraterna,

d .= :
0 espirito, deveriam
liza¢do mais igual,

uesas € a independéncia dos

n
otadamente com 05

para chegar

Estados Unidos da Améric
que ela precisava

ferecia & DU
m, na democracia liberal,

Esse ideario 0

ural do Home

direito pat

a instaurar um novo ethos,
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no capitali
i . . '
pitalismo, enfim, no Tecnocien

rariam a menoridade € chegariam a autonomi
mia

a bLlI' ¥] :
guesia entende que 05 homens supe
cipa , = : :
pagdo. Para tanto, pdo mais precisavam da autoridade de Deus da reli
5 religido e
oherano, 1 gido e do
o, tdo cara ao T 1
eocentrismo. Bastava-lhes 0 entendi
endimento raci
jonal. "Se
. oepare

entendimento"‘ (Kant, 1989: 83). Esse "ous
. e

aude! 'T
enha coragem de usar €U proprio

ema do [luminis

mo e expressa bem © ideal dos iluminista
S7

saber" ;
ber" kantiano torna-s¢ © |
pois, cond :
cnsa a fé nos poderes do ego sranscendental, algo de certo modo antevist
isto por

Des

c ..

artes em seu sujeito pensante:

45 que a escola ndo promoveu a justica

séculos, constat

Passados mais de dois
umanas, nem o estado civilizacional

social. ni .. A . -
, hdo propiciou 2 autonomia € emancipagao h
11, tal como sonhados pelos iluministas. E talvez

: a

S
onhado nos séculos XVII € XVl
a escola é parte de um conjunto de

explicaci )
agdo para esse fracasso resida no fato de que

gue fazer de forma jsolada 0 que é tarefa de toda
a

instituics ..
stituigGes sociais € ndo conse
¢ referenciada (Cunha, 1996).

mas socialment

sociedade. A escola nd0 ¢ onipotente,
Sobre isso, Cortella apresenta rés modelos de escola, identificados no ideario
pedagégico brasileiro. O 0 iSO ingénuo, que apresenta a escola com uma missao
e o professor ¢ entendido como um sacerdote,

ianico, €m qu
j0. Como tal, atribui a escola

aa Ser realizada por vocag

sal
vadora, de carater mess

o s
m uma tarefa quase religlos

ocial € na capacidade de extinguir a

[¢

ua inser¢do S

a absoluta nd S
palmente criadas” (

"uma autonomi
Cortella, 2000: 132).

ob L . .
pobreza e a miséria que 13 foram por 12 origi
De _ e Gesul
sse modelo de escola compartllham as dagogtas classicas (jesultas € Coménio) e

ir de pressupostos

mo), a part!

diferentes, é verdade

liberai - .
erais (tecnicismo © progressivis

m e
as quase sempre objetivando
0CeSS0 educativo abalaram cssa

varios estudos sobre 0 Pr

Apds os anos setenta,
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visdo, resultando no pessimismo ingénuo. Nessa concepgio, a escola nada faz além de
¢ a ideologia dominante. Ela, mero instrumento do

reproduzir as estruturas socials

s ¢ "determinada, de maneira absoluta, pela

poder, ndo transforma a sociedade, pot
classe dominante da sociedade, qué & manejaria liviemente, POt deter o poder politico ¢
econdmico” (Cortella, 2000: 134). Segundo 08 reprodutivistas, 0 professor atua como
um servigal do poder € um agente da ideologia dominante, modelo bem exemplificado
por Althusser. Esse modelo de escola s€ volta para o lado oposto daquele preconizado
pelo otimismo ingénuo: a escold pio faz a menor diferenga no seio da sociedade.
Contrapondo-se 2 essas VisOES, Cortella referencia 0 ofimismo critico, que
assume o carater contraditorio das instituigoes sociais, inclusive com & possibilidade de
formar. Nessa visio, a escola tem

r ou inoval, reproduzir ou trans

a escola conserva
num papel polmco-pedago

gico" a desempenhar, pois a

autonomia relativa e 0 educadon
absolutamente circunscrita” (Cortella, 2000: 136). Esse

docéncia "nio ¢ neutra nem
a. E o caso

modelo tende a considerar & escola como umd instituigao socialmente situad
do paradigma da pedagogia de Paulo Freire, um exemplo, entre outros, de educagio que

s¢ pode denominar transformadord-
(unicamente pard si) problemas

escola assuma

Nio se trata de fazef que 2
Jturais, 0 qU¢ parece ndo estar acontecendo. Pelo fato de
u ,

sociopoliticos, econdomicos © c
neidade, "a Escola tem

nidade terem

. ontempora
familia, Igreja e comu perdido lugar 12 © P
. o limite, N30 ¢ de sua responsabilidade”
sido responsabili 50 fazer 0 QUS> P
sabilizada por I
. ido responsabilizada sdo
emas pelos ¢
aniquilamento do

(Rodrigues, 1999: 28)- 0 probl
parbarie, violéncia,

entre outros: individualis
. em sociedade inobservanct
planeta. corrosio do caréter dissoluc;ﬁo do publlco na vida ade, ancia
principios ¢ valores morais, debilidade do

da etiqueta no trato S
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odavidae perda do sentido da existéncia humana

teci i
cido social, desvalorizagd

polam sobejamente a esfera escolar. Por i
: iss0,

Mas esses problemas exird

edade, € ndo apenas pela instituiciio escolar

reque : .
querem sejam enfrentados por toda a socl

Em f; .
ace s ‘
disso, ¢ importante indagar: s¢ @ escola nio pode assumir €sse conj
unto de
problemas
. 0 que entdio € de responsabilidade dela? A escola t
/ em uma tarefa especi
pecifica?
de com a formagao integral do Homem?

O que ¢é
e eq- N .
que é e como conciliar €s52 especificida

adeda Escola

3.3
. O Saber Escolar e 2 Especificid
saber como relagdo entre sujeito € mundo, o

Pudemos ver que Charlot conceitua
r o saber em geral € © saber escolar. Nesse sentido
, a

que i
nos ajuda a compreende
dades de curricularizagio, ou seja:

especifici : s
pecificidade da escola relaciona-s€ 20 saber, as ativi

legitimasdo),

producdo  (si i o ,

ucdo (sistematizagao disponibilizagdo (ensino) € apropriagdo
a 1 - . .
(aprendizagem) desse saber. Pard N. Saviani, 0 saber escolar relaciona-se aos saberes
de uma dada sociedade.

que integram a cultura
pel da educagiio escolar, no

"A preocupagdo voltada para precisar 0 Pa
do saber em geral € do saber cientifico em par-
dmissdo da peculiaridade do

que s refere ao P ¢
ticular, traz, impli ita ou explimtamcnte, aa
duz, € constroi, 5 descobre, s€ distribui (se transmite, se

i la. (...)a definigio de saber escolar, se

saber que s¢ Pro
se velcu

‘outros saberes jado, aqueles dos quais ele

ue sao objeto da conversio), sob as mais

matizado, elaborado, ndo espontineo

sdico, Tigoroso), critico, reflexivo

tegram © acervo culturai

recebe), enfim,
da na relago €0

procura ¢ aproximar (e .
i ses: saber siste

diversas designagoes- ;
(cientifico, filosofico, te0rico, met ‘
erudito (saber sabio") enfim, 05 due in
organizado ) (Saviani, 1994 176-177).

r escolar segundo um modo

Nessa perspectivd:
determinado de conversdo do "saber da sociedade em saber escolar” (Saviani, 1994: 35)
m dos dualismos gnoseol(')gicos que, em especial na

d S .y
e preferéncia feito de modo a1 alé
Ciencia ¢ na Filosofia ndicotomizam a relagdo sujeito/objeto seja na forma objetivista,
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a" e que contrapdem windividuo ¢ sociedade, consciéncia ¢
[e

seja racionalista ou idealist

agdo, teoria e pratica” (Kramer, 1995: 103).
Para tanto, requer-se uma gnoscologia em que a relagio sujeito cognoscente-

o complexo, ndo fatico. Isso porque o sujeito ndo

objeto cognoscivel seja Vista como alg

ara, quantifica, classifica e generaliza. Mais que isso: ele

s6 observa, experimenta, COMp

cio da provisoriedade da produgdo social do

investiga, julga, valora © significa, €OnS
jentifico € da Filosofia.

saber escolar, diferente do saber €
conhecimento ndo € algo dado

e acabado, produZldO por determinados génios. O conhecimento € um
produto bem-dete ituado dentro de relagdes sociais bem espe-
nsciente ou inconsciente, por uma dada

cificas, e orent do, m_
concepgdo de m do" (Leite 1995: 23).

“Em outras palavras, isso quer dizer que 0

ber escolar, produto da confluéncia de

3 produgao do sa

Esse dinamismo € vital @
a ¢ ciéncia) € saber cotidiano, por expressar a relagdo com o

saberes elaborados (filosofi
ntradigdes. Nesse

eis, em SCUS avangos, recuos ¢ ¢o

mundo vivido ¢ os mundos possiv
ca transposi¢ao didatica de

aberes para o curriculo no

processo, tornar-s¢ jmportant
issdo de wcontelidos de ensino como

stdo € transml

y produgdo, g

processo escolar, afim 2
in. 1992: 29). Porém, essa

ultura” (Forquin,

produtos de uma selegdo 1O interior da ©
o de convengoes © acordos que nem

sempre sio a (nica vi
Entretanto, nessa seledo mais qué um P"eSSUPOStO esquecimento natural de
2
bl
ria na esfera cultural o

contendos "triviais € mediocres”s P
. "
" testavel” merece S€r consagrado” ¢
que de wper. "original ncon
mais "fort¢’, orig
2:29), € preciso potar as injungdes das relagdes entre poder

"transmitido" (Forquin, 199
quectmento natural, mas de

isges. Na
0. A, 0 que se deve

e ideologia nessas deC
ome do status quo-

rejeicdo consciente de certos
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ue s¢ deve manter vivo i
R ensmado € a {
prendldo
na

CSqgu >
quecer torna-s¢ a outra face do ¢

escola. N
No , . .
final do capitulo dois, tomamos a Filosofia, em uma breve ilustragi
40, como
um caso d
o . :
que pode ser considerado o que aqu! estamos chamando de Jado
eSunCfd
dOS ] Q
curr .
iculos, algo de que 0S processos de construgdo curricular ndo estdo im
unes.
Como i '
explicar €ss¢ ecquec:mento? Segundo For i i
S ! quin, & selegiio cult
ural que se
de o tempo escolar ndo abarcar a totalidade d
a

clusive pelo fato

s bem definidos, &

reali ;

aliza no curriculo, in

s vezes arbitrarios, € que refletem o
s

c
ultura, obedece a parametro
o nio & feito apenas 4 luz da tradi¢do, do passado

v
alores de uma dada sociedade. E iss

ssitudes do presente vivido, pressupondo uma axiologi
ia,

m
as, sobretudo, face a vici
corpo social, em fung¢do do qual

intenci ~
ncional ou ndo, sobre a qual s€ fundamenta 0

um conteudo curricular.

e“' .
quece-se ou vivifica-se
dos coletivamente, define-se o que €

Em nome dos valores principios construi
icd diversos curriculos: 0 i ‘aval:
posi¢ao dos diverso o ideal, desejavel; o formal,

ensinavel por meio da com
nder aos alunos; o

prescrito oficialmente; 0 percebido, entendido comO o melhor para ate
(¢) ; i '

peracional, descritivo 425 ocorréncias Je sala de auld; © experiencial, que 0S sujeitos
o cotidiano escolar (Goulart, 1999: 94). A percepgio

ativo vivem n

do processo educ
radigmas curriculares de natureza

o, articulados com 0S P2

d ;
esses tipos de curricul
o curriculo € da escola.

nos. c A . . A Aambi
gnoseo-epistemicd, determind decisoes € agoes no ambito d
r do substrato cultural mais ou menos

volve 2 parti

numa espécie de

yerifica-s¢ @ potencl

Jar se desen

O processo currict
fluxo, 08 conteudos culturais

manar,

est3 i
stivel que o informa, do qual ©
alizagdo desse fluxo

transpostos em saber escolar. As vezes, porém,
(a grande e cadtica profusio Je saberes U fluem & partir de niicleos gnoseolégicos
fundamentais) para queé ¢ mais 0 inue incolome. Por isso, a

. s do "flux0” € busca

madora V2

atuar em nivel do

ed X
ucagdio que se quer transfor



115

ethos pare T :
s para, nele, alcangar 0 individuo, a espécie € 2 sociedade.

3. 4. Eti
4. Etica Como Saber Escolar

A compreensio do ethos requer 0 entendimento de costumes habitos, norm
, , as,
operativa-relacional. Dai as

a complexidade ideativa-

interdi incipi
terditos, valores, principios, n
ala
palavras de Marx sobre 0 Homem como ser que concebe-age-faz: "O que distingue
0
figura na mente sua construgdo antes de

pior arquiteto da melhor abelha € que ele
). Agir € projetar ag0es, representar e

" (Marx, 1965: 202

tr; ; i
ansforma-la em realidade
¢as ao conceber, pensar € teorizar

expli . , .
plicar o real é algo de que $0© Homem & capaz, &

ética pode ser pensada.

atividades que @
como afirma Vasquez:

E no contexto dessas
Pela etimologia, €ica € moral s€ aproximan,
'mores', ‘costume’ ou ‘costu-
gras z}(i.quiridas por habito.
0 dquirido ou modo de ser
conquistado pe homem. Etica’ ver do grego 'ethos', que significa ana-

cer' OU \cardter’ enquanto forma de vida também ad-

logamente 'modo d€ . .
-«tada por habito" (Vasquez, 1980: 14).

"Certamente, 'moral’ vem do latim 'mos’ 04
i unto de normas oOu re

mes', N0 sentido
assim, a0 comportamento 2

contudo, como teoria do ethos ou saber

sido {ratada,

No Ocidente, a ética ™
dade, entre moral e ética. A moral

pela especiﬁci

planos pormat

associado a moral. Al 2 distinga0,
ivo (dever ser) € fatual (o que é)

compreende, de modo predominante, 0s
plaa moral como objeto em torno do qual se pesquisa a

da ~ . 7"
acio efetiva. A ctic2 contem
prescreve com vistas a

por aquilo "q

ue explica’ © ndo pelo que

agdo moral, valendo

", o~ -
acdo em situa¢do concreta” (Vasquez, 1980: 12)

oral 6 prescritiva por expressar dever-ser, a0 passo que a

Nessa concepsdo, 3™
Sticn & . : 6 aluz do dever ser. A ética
tica ¢ hermenéutica POT explicar © que oferece 2
s MOFAiS como por exemplo: Favorece teus semelhanies como
bd

CO -~ . P
mpreensdo de princip!
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o dita a agdo que 0 realiza. Dizer o que fazer p
zer para

gostarias .
- rias de ser /avorecido, mas né

concretiza . )
iza-lo cabe a moral: no ¢aso, poderia ser Néo explore.

Es . o -
sa compreensdo, puma concepgio rizomaticd € relacional (no sentido dad
ado

arlot, 2000), nao

se sustenta como expressoes isoladas (moral

por Gallo, 2000, e por Ch
é uma coisa, ética é outra), possibilitando-nos tio-somente uma distingdio diddtica, pois
_ )

0 principio traz, em si, a DOTM2; como a norma contém o principio. Norma € principio se
yessam um 3 outra € vice-versa. Nesse caso, distinguir

intercruzam, remetem-se ¢ atrd
moral como prescri¢do € ética como explicagdo pido faria sentido, uma vez que éa
relagiio com o mundo, em perspectivas pratica ¢ teorica, que pode ser adjetivada.
verino correlaciona ética ¢ moral.

Nessa linha de raciocinio, S¢
e a relagdo de nossas agdes com 0S valores

moral € refer

mo C -+ os num determinado grupo social

do uma justiﬁcativa desses valores que va além dos interesse;

imediatos desse grupo- 4 no caso da ética, refere-se 2 essa relagdo, mas
ida de um investimento elucidativo’ dos

sempre enquanto preced ( k
fundamentos, das justiﬁcatlvas desses valores, independentemente de sua
i fala-se de €tica num

aprovagdo ot grupo. Por 1550,

duplo sentido © m do outro: de um lado, frisa-se a sensibilidade
a0s valores morais €0 to esses sa0 Justxﬁcados mediante uma busca
reflexiva por parte dos sujeit‘05; utro, convencionou-se chamar
jgualmente de ética disciplind filosofica que busca elucidar esses
fundamentos (Severino; 1999: 20)-

orrelato U

Por isso, neste trabalho €tic3 © moral serdo ratadas nfio de modo dicotomico,
pois, assim, ndo 0 40 quando confrOIltradas com 0 S¢U sujeito-criador: 0 S€T humano. A
nta, Além disso, fazer gtica (n0 sentido de investigagdo ou produgdo
a relagiio com aquilo que

vi x
1da ndo se fragme
¢ expressa um

intelectual) é ja um ato moral,

vale a pena ser feito € como tal; remete @ U2 escolha que 56 & possivel com base na
Opg¢do por um bem moral. Talvez por €ss¢ motivo, Lima Vaz, referido no capitulo um,
conceitue ethos sem recorrer uma diStmqﬁo severa GO relagio a moral,
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C . . . oL ..
ompreendendo-o como o primeiro bem simbolico de uma coletividade e o sustentaculo
stica como saber escolar ¢ objeto de ensino visa nio

d . i
0 corpo social. Nesse sentido, a ctl

a : ~ I .
penas a formar para 2 reflex@o € elucidagdo de valores, mas, também, formagdo pela e

saber, mas agir € conviver, na complexidade das

a ~ o
para a agio. Ser ético ndo © apenas

relagdes Homem-mundo.
Além disso, se, de certo modo, existe 0 principio ético universal, sua validagdo
depende do crivo pelo qual © individuo © internaliza, ou 0. Parafraseando Ferreira
(1993: 19), para quem "Como aS cores néo podem ser pensadas sem extensio, a
cidadania s6 se configura em UM individuo, © cidaddo", moral ¢ ética podem ser
compreendidas analogamente m(;ral ¢ ética ndo podem ser pensadas sem o Homem.
Principios éticos ¢ normas morais SO $¢ realizam DO sujeito moral, sendo prescri¢do €
especificos de relagdo desse sujeito com O mundo, como

i ~
nterpretagdo apenas modos
o ser humano. Ou

uma unica fonte: 0 SENSO moral d

afirma Charlot. Ambos pressuP‘ﬂ)em

ndo-s€ do la moralidade?

seri , L. erno da
eria possivel fazer €tica coloca do ext

4o Educagio Etica?

3.4.1. O Que Ensinar 2 Titulo
vem a pratica de

nos leva @ re

A indagagio acima fletir sobre 05 riscos que envol
e naturezd moralista- Alids, €ssa preocupagdo ¢ apresentada por

uma educagiio ética d
pos PCN, o tema transversal foi

Rios, em discussio sobre 2° 1az0

nomeado de ética, ¢ N0 4¢ moral. gegundo €2 o termo moral fo! preterido por estar
. a disciplina B Moral ¢ Civica (EMO), introduzida no
is

associado ao moral
) brasileirO pelo regime militar, que€ vigorou no Brasil entre
0

sistema nacional de ensii

oca em ques

1964
e 1985, numa €p
ncontrou ¢m nossas escolas foi uma e-

ue s¢ ©
o uma forma de imposi¢io de princi-

{ienci
q ente ndld a como

nCom muita fre
ducagio morall

S ST TR

RIS

P
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aos educandos. (...) Assim, nos PCN, a proposta de se¢ con
4 como um tema transversal tem ©O objetivo de trazer d;,
al e sistematica, @ reflexdo critica sobre os valores pa;‘a 0
a educativa, da vida da escola em movimento — 0

1999: 41 ¢ 42).

pios € regras
siderar a €tic
maneira form
interior da pratic

curriculo” (R10s,

referem-se a €552 preferéncia da seguinte maneira.

Os préprios PCN
"Deve-se cham fato de a palavia moral ter, para mui-
tos, adquirido sentido pejorativo, associado a moralismo. {Por isso] mui-
tos preferem associar a palavra ética os valores € regras que prezam, vi-
sando marcar diferengas com os moralistas” (Brasil/SEF, V- 8, 1997: 69).

ar a atengdo pard 0

xacerbagdo da regra moral e na imposi¢do de

onfigura-se 12 €

sticos, Superpo

Ora, o moralismo ©
mo dogmatico. Tal

pretensos valores € principios tencializando 0 dirigis
dirigismo, autoritario € opressor, aniquila 2 possibilidade Je exercicio da liberdade pela
oral. O moralismo se Serve da submissdo obtusa

a realizagdo M

raiz, i ; i
z, impedindo, assum,
e a compreensdo. Sobre a

para desvirtuar a ética € 8

idade, Savater afirma:

liberdade como condigdo da etic
sto & o como s¢ da liberdade

busco — cujO’p . .
(.)-¢a caiz inteligive jvel da disposigac 2 preferir, da qual
es existentes e por existil. Esse fundamento

todas a$ valora st or existir. Es
A possibllltﬁdo e so ¢ significaivo @ partir da
algo que evolui até a liberdade

taa liberdade,
bre si mesma como 0 que ndo

Jiberdade: € algo ii qu ! efletir 50
[iberdade retorna @ ¢
¢ a0 qual 2 | rado por nenhuma opgio" (Savater, 2000b: 20).

nO fundamento 4U°.

0, temos como resultado a

possibilidade
ado, os imperativos da

Negada a

atrofia de qualquer modelo €tico autdnomo; posto que nesse est
heteronomia atuam como © imponder{we[ sobre & consciéncia individual. E obstando-se
50, obsta=s® também 2 possivel realizagdo moral. Parece-

rivele @ elei¢
N se referem.

a escolha, o prefe
ficado de moralismo que Rios € 08 PC
aprender a titulo de

nos ’ . .
0s que ¢ a esse sigt
o a0 que ensinar €

Nesse sentido, im
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autoridade pertinente 2 toda pratica educativa. Um saber

educagio ética e ao uso da

sociedade, que S€ cala ante os principios e valores

ético que nio se volta as raizes da
em que a vida cotidiana ¢ decidida, corre o

concretos (valores que valem) nos pr 0Cess0s
navel um saber ético escolar que

0. Ademais, ¢ inimagi

risco de cair em idealismo inocu
dade, os pilares sobre os

nio ouse evidenciar os valores © principios fundantes da soci
o. Aqui cabe a indagagdo de cunho

quais a sociedade funciona no tempo © no espag
ca como saber escolar pode ajudar a formar? O

onto-antropoldgico: que Homem a éti
sobre educagio

ética nos ajuda 2 pensar essa questio.

estudo das tendéncias teoricas

3. 4. 2. Tendéncias da Educacio Ltica
ndéncias de

Neste passo inspirados €M Marques (1998), analisaremos trés t€

ota, 2 Cogniti rmagdo do Carater, nascidas no

yista € @ de Fo

educagiio moral: a Personali
posta curricular de

nos auxiliar no estudo critico da pro

solo comum da filosofia, podem
¢ serd feito nd ltima parte deste capitulo.

ética contida nos PCN, o qU

3.4.2. 1. Tendéncia Personalistt
protam da tradi¢do sofistica, do século V e inicio do

As raizes dess€ modelo
século VI a. C. Em grego sophistes €72 o mestre hébil em alguma arte, mas o termo foi
. - » A
tomado para nomear 0 professor itinerante, cujo ensino abrangia gramatica, retorica ¢
. . 1si is tarde transform
dialética, e aritmética gcometria, astronomia € musica, mal ados nos
2 ]

, "> ectivamente.
curriculos medievais frivitm © quadr ivium, TSP

s formavam o cidaddo da

Ja (2000),

r eram preocupag?®

argumentar e convence
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ica, com temas sobre a natureza humana, politica e sociedade

virtude civica da vida publi

r exemplo, afirma: "O homem € a

O sofista Protagoras (490-420 a. C.), po
o associa a0 relativismo ético por dar a entender que

medida de todas as coisas’, © 4%
no caso, "homem" ndo ¢ conceito universal. Af a tese de que, na sofistica, "A virtude
como o bem, ¢ contingente, variavel, subjetiva € celativa: cada qual tem a sua verdade ¢
a que melhor convém a cada um" (Marques, 1998: 52). Do

a .
melhor verdade € aque
7 apresente apenas um

ponto de vista da gnoseologia; © pensamento Je Protagoras talve
"Nessa interpretagdo, conhecemos O mundo porque o

a . .
parente ceticismo, uma vez que,

" A551m,

1" 1 1
sua tese pode ser interpretada como uma visdo

vemos em termos humanos .
" (Solomon & Higgins, 2001: 64).

sutilmente penetran
" dos sofistas Trasimaco ¢ Calicles,

OQutro pensamento,
(sua condi¢do suficiente) ndo

leva 4 idéia de que a justis
iyersais. Como assinala Durant, alguns sofistas defendiam

ha - r ral
vendo principios €tc0s un
ar oS fracos", a0 passo que

1"
que "a lei é uma invengdo dos fo
mitar e deter 08 fortes"

morahdade como i

<o dos fracos pard li

out .
utros entendiam a
sofistica entendem

(Durant, 1996: 27 ¢ 27). De W

nvengdes € doj
50 ética d tendéncia Personalista

que a ética depende das co
ito de educagd

Segundo Marques (1998), conce
funda-se na idéia de qué 2 escolha dos valores depende da pistoria de vida de cada um e
5. Visam & escolha livee; importando a clarificagdo livre dos valores

a, tem o direito de impor

de suas experiéncias.
- cluindo 2 escol

pelo sujeito. Ninguém €
ias escolhas.

viduo, un
e valores, ndo deixa

\}
alores, o que cabe a0 indi
r. Ele ndo impd

, um facilitado

se a ser modelo ou

Nesse modelo, 0 pro
, cultiva € recusa-

que os alunos conhegam os valo
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ta 0 processo de escotha individual. O professor ouve € procur f:
a fazer

m
entor, mas facili

si proprio, reforce a auto-estima ¢ seu senso valorativo

com que o outro aceite a
Nesse processo, a0 propor & reflexdo sobre um fato vivido ou veiculado pel

. a
midia, o professor nao forma juizo de valor, mas aceita 0 aluno € ScuS argumentos
compreende-o, ¢ empatico © enfatiza a liberdade, a capacidade de estabelece;
prioridade, a reflexdio livre, aceitagio, compreensdo ¢ reconhecimento, bem como a
quais incide a escolha pessoal- Assim essa tendéncia ¢

vivénci
éncia de valores sobre 05
o como O {inico capaz de decidir

ente . L. . . .
ndida como relativista por conceber 0 individu

hidos € yividos.

sobr
e os valores que merecem S¢f escol

3.4 n
. 2. 2. Tendéncia Cognitiviste
dica consciéncia

A tendéncia Cognitivis® entende que juiz0 moral elevado in

a emogao, d

abito, enfatiza a racionalidade, o

moral elevada. E, antes d o coragao € do h
intelecto ¢ o juizo. Suas prjncipais raizes fijlosoficas estendem-s¢ @ Socrates (469-399 a.
C.) e Platio (427-347 2 C) 2 Kant (1724-1804), a Jean Piaget (1896-1980) € a
aaser Jestacada nos anos setenta do século XX.

atuagdo pass
e condenado a

M . )
atthew Lipman, cujd
seu mestre, ggcrates, havia sido jnjustament

Platio entendia que

morte, sob falsas acusagdes de ndo acreditar n0S Jeuses da cidade ¢ de corromper a
juventude. Mas como pode a Atenas democrética matar gocrates? (Platdo, 1999a). Essa
ma constituigdo Je uma cidade justa (Platdo,

se preocupar co
fluenciar pe

as de que "aquele

inquietacs _
quietagdo leva Platdo a
|as idéias socratic

deixou-€ in

2 )
000) e a pensar a €tica- Ele
a "sabedoria traz virtude € @ virtude traz

m fard O bem
e se identificam, como &

que conhece o be
saber € virtud

f -
elicidade” (Gottlieb, 199"
asce do saber reflexivo, até porque a

ipnorine: o
gnorancia se identifica €©
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vida sem exame ndo € vida digna de um seT humano" (Platdo, 1999a: 34).
virtude resulta da atividade racional, no

Por isso, Platdo defende que @
movi : o ,
ovimento da alma para Jiviar-s da prisdo do corpo no mundo sensivel ¢ alcangar o
m : < . y- .
undo inteligivel. Essa tes¢ se sustenta nad Teoria das 1dcias, verdadeira teoria dos
valores. "A atestar 1st0, pastaria ja citar 0 facto de o seu M
precisamente na idéia de Bem, do valor ético € estético maximo" (Hessen, 1974: 25).
"Quanto 3 subida P o superior € 2 contemplagdo do que la
i ires Nisso @ 50 da alma para 2 regido inteligivel, ndo te

i ja que tanto ambicionas conhecé-

de. O que eu vejo, pelo

+ de acordo com a verda
30 do cognoscivel estd a

menos, € 0 SeBW
dificilmente perceptwel, mas que, uma vez apreendida,
: a de tudo o que € belo €

impde-nos de pronto a CONCIU,
direito, a geretriz, 10 undo visivel, da He = senhor da luz, como no
mundo inteligivel € ominadord fonte imediata da yerdade e da inteli-
géncia, que precisaré por quem quiset agir com sabe-
doria... " (Patdo; 2000: 322-323)

ara O mund

Essa sabedoria € alcangada ndo por meio da inclinagdo natural, do habito ou da
convengdio: chega-se a 12 por meio da reflexdo racional, empreendida nos processos
educativos. Segundo Platio; & educagio que conduz @ sabedora vai da fisica, num
, intelectual Jos trinta 80 cingiienta anos, idade em que 0

primeiro momento, 2
el pelo magistério €

individuo poderia dizer-s¢ sabio. A0 Jado dess® filésofo, responsav
governo da cidade, estari? © soldado, 2 cuidar da segurangd, € 0 agricultor, 0 artesdo € 0
comerciante, a suprirem cidaddos. Nessa Republica nio haveria escravos ¢4 riqueza,
Cujo crescimento chegasse & quatro vezes teria tr€s quartos destinados ao Estado.
Platdo funda sud sociedade na Sabchl'ia, virtude do filosofo, ¢ em suas
principais derivagoes: justi¢a, coragems emperané® © piedade. A justiga, antes de
L a capac' de emendimemo racional € cabe ao fildsofo. A

os sentidos,

conformagio a lei, €
al sobre si proprio,

Jominio racion

coragem, ao soldado- A {emperans? 0

undo das idéias culminar



123

éia de que 0S deuses sdo a razio imanente de todas a
s

ai Oe 1 : N -
paixdes e instintos, € 2 piedade, id

coisa ; -
s, seriam reservadas aos trabalhadores. A uns a sabedoria, a outros a creng 9
2 a.

Talv .- . .
ez seja isso, pois, a sabedoria ¢ para poucos:
carem 4 Filosofia: alguma alma

exilio .nz”lﬂo permitiu descurar-se
nvivéncia com elementos
u quando nasce uma grande
o superior considera

"(...) sobram muito poucos pard se dedi
no-bre, talvez, de fina educagdo, que O
dela e que, PO paver escapado da co
corruptores, s¢ conservou naturalmente fiel; 0
alma em qual-queT cidade pequena ¢ que de um plan
a vida politica de sua pétria" (Platdo, 2000: 295)-

A sabedoria € virtude dos nem-nascidos’s Jestinados & Filosofia, cuja
o restante dos mortais.

s de virtude pard

raci ; A
ionalidade os faz pardmetro
ant elaborou uma

De certo modo, filiando-s€ 3 tradigao socrético-plat()nica, K
ntral da ética kantiana é a ordem

gor racionais. O elemento €€

éti )
ica fundada no dever €11
ale universal.

d ~ . , . ..
a raziio denominada imperativo categorico uma lei impesso

"Uma vez qu despojei @ VO daOS 0S eStltleé]OS que Ihe poderiam
advir da obediéncia qualquer lgl, nada mais resta d0 que a cpnformlda_
. iversal das acgdes em geral que possa servir de unico

re de maneira que eu pos-

de a uma le1 ’ "
principio vontade, 1810 & devo proce er semp neirs
b maxima 5¢ forne uma lei universal (...) O

sa querer rambém q#e a mi . se. a let
imperativo categorico € rtanto SO UM anico, que & este: Age apenas s¢-
undo uma mdximé al que possE ao mesmo tempo querer que cla se
torne lei universal (.. uma vez que 2 qnlve.rsalldade da lei, segundo a
em constitut aquilo a que se chama propria-
(quanto 4 forma), quer di-

ual certos efeitos s€ P uzem,
h : jo mais 1at0 da palavra
to € determinada por leis universais, o

mente naturezd :
. OISaS, Cﬂqu ’ : T :
Jeria tambem exprimir-s¢ assim. Age

pvesse torndr, pela tua vontade, em

ntade de tod

50, O individuo € a natureza humana

Kant
ralidade da

¢ constituir—se na mo

uni . :
niversal, a medida qU
- nperalivo categérico, 20 contrario do imperativo

tido, 0 17
aio depen os descjaveis ou das

e ’ -
spécie humana. Nesse sen

) e de resultad
morahdadc d

hinntdr:
hipotético, estabelect que &
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CO“SC v A .

tiéncic x :

qiiéncias da agéo, mas da necessidade puramente racional.

: 2 ac .ser ,apenas boa como meio para qualquer outra coi

sa, 0 imperativo hipotético; 5¢ & acgo € representada como bom e o

por conseguinte como necessaria numa vontade em Si conforme a "
1azao

como principio dessa vontade, entdo 0 principio & categorico” (Kant
n

1986: 50).

"No caso de a acgio

Assim, a ética centra-se 10 individuo racional € em Sud vontade legislador
d

ivre € racional, € ndo na autoridade dogmatica ou sobrenatural
2

(autodeterminada), |
e ancora na no¢do de dever

com . .
o defendia a mentalidade teocentrica. Tal concepgdo S
para s€ tornar digno de felicidade, © soberano bem. E

CUm :
prir o dever € 0 caminho
quer st humano pode chegar a ser

ou ciéncia, qual

gia, filosofia

1
ndependente da teolo
eflexdo € 0 aprimoramento do

di ,
igno de felicidade, desde qU° observe a bod vontade, 2 T
mia alcangada a partir de leis morais estabelecidas pela

Juizo i
moral — pilares da autono

Prépria vontade, ¢ 1o por 618 athe
& aquela su2 propriedade gragas a qual ela € para
ente da natureza dos objectos do que-

escolher sendo de modo a

: nortanto: 00
ltaneamente, no querer

.. incluidas simu

B busca da utonomid; © sujeito moral 1ndo deve visar 0 valor exterior ou
alor interior © o interesse geral por meio do imperativo

oV
esma: "Age de tal maneira

inte .
resses particulares, mas
fim em si m

alquer outro, sempre

c -
ategorico, a fim de trat
pessod de qu

o nd fud p@SSO(l como
e simultaneamente como /i ¢ puncd simplesmente €™ eio” (Kant, 1986: 69).
is qué estimulo

ralidade ¢ bem mais

que us ;
uses a humanidade, tant

s externos que podem nos

miados. A moralidade

Desse modo, 8 MmO
m sermos pre

I A ~ { ou pOI n
Cvar a acao por medO de Castlgo !
\ a“toridade extema. Eld IC(]UCI até mesmo a

ressunde i o 5
Pressupde independéncid com rela
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corag . oalinacO is em nome do dev
gem de contrariar inclinagoes naturais € ¢ do dever.
i0, Kant fundamenta sua teoria

individuo (consciéncia moral
mversahzabilidade) do impe-

¢ sua moralidade é 0 progresso espiri-
o um todo (perfectibilidade);

homens € sua vontade legis-

te tipico da [lustrag

pe essa teoria para
salidade (e U

"Como representan
moral na razio, conce
subjetiva) € defende a univer

rativo categorico- O fim Gltimo d
e da humanidade com

tual de cada homem
sua causa ou razdo de sef, 2 liberdade dos

ladora" (Freitag, 1992: 52).

e, autonomia € racionalidade
2

Esse universalismo ctico, fundado nd vontad
ind g ) e <
epende de fatores socials, &tnicos, gCOgraﬁcos ¢ historicos, € prCSSUpOe o conceito

k .
antiano de educagio-
homem sendo pela educa-

(O homem ndo pode torma
o, Ele 6 aq uilo que educagdo dele faz (--)- Tornar-s¢ melhor, educar-
iremsia moralidade: €15 © dever do homem

inado, instruido, mecani-

se e, se se € mat produzif . i
do, discipl
e cdes e os cavalos; €

(..). O homem pode S€T> ,

camente, ou €T em verda . o. Tretname> 50 &

também 0s hom ens pode ser treinados o) Entretanto, nao € suficiente
nsar (..). Na verdade, ndo

treinar as criangas; Urs aprendam 2 pe , !
: de fins; convem também que

basta que O homem S¢J2 p b
ele consiga 2 disposi¢ao escolher apenas os bons fins. Bons 530 aque-

30 a rovados POr to ser, a0 mesmo tempo,
les fins 0° % p" an 1996: 15, 20, 27 ¢ 28).

os fins de ca
‘sciplina, bem como

Em Kant, a educagdo P a mo
da moralidade

a0 aprendizado de habilidades como lets
m vista da perfectibilidade ¢ ilustragdo

co ) -
mo desenvolvimento raciona
idaddo € 0 sujeito autonomo

s no estado
e acrengana razio que,

h :
umanas, corporificada
supostos resid

¢ emancipado (Freitag, 1994). Na pase desses pres
rpétuo progresso social, politico, cientifico,

nidade 20 pe

por si, conduziria 2 huma
30 intelectual.

4 q com
o a moral, uma

CCONAM:
ondmico e cultural, 3l

pensamcnto, com
0, 4 tendéncia Cognitivista d¢
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educagio ética. Ele explica 0 desenvolvimento intelectual do sujeito epistémico pari
passu i cvolugdo do sujeito moral, a partir da linguagem ¢ do raciocinio. O
mediante 2 estruturagdo progressiva da experiéncia. Para a

conhecimento se da
realizagfio dessas estruturas, & necessario haver {rocas entre Organismo ¢ meio, processo
segundo o qual elas evoluem com 0 desenvolvimento cognitivo, por estagios. Como
te produz seus construtos cognitivos, ela também forma o

pelas estruturas mentais a men

Juizo moral.
viduo, o qual desenvolve

ralelo a0 crescimento do indi

Esse processo ¢ P2
esquemas cognitivos pelos quais assimila novas informagdes nas estruturas de cognigio
€ acomoda-as segundo a estrutu;a de conhecimento € prontidﬁo mental. Assimilagdo e
acomodagio t€ém nos componentes biologico € cognitivo duas expressoes de um mesmo
ito de equilibragﬁo, desequilibraqﬁo e reequilibragio, em

.. anteriores entr@m em crise ante a nova

processo de acomodagdo, f¢

que a estabilidade

¢ao.
rio, que resulta de mudangas

i 1 : .
nformagio e exige reorganiza
17 . . rb
0 equilibrio, desequtltbrto ¢ reequili
iolégico do individuo,

Esse process
ma de carater b

o fisi jo inte
do meio fisico, mas, sobretudo; da maturas
. eiros anos de Vi

ocorre em quatro estagios: = © sensério—motor, nos dois prime da, de
. i s toca, prova © ercebe que 0s
interaggio fisica da criang? com 0 ambiente quando V& ! p p q
. = 0 pré-o eratorio, que S€ estende

objetos conti existindo quando ndo 05 alcang?; 0 pre-opP .4

inuam

pando 2 crianga ainda ndo percebe mais de

At

t¢ os sete anos, de .
ges conceituals; = o concrelo, €m que

nem I

uma caracteristica do objeto, |
» raci inio abstrato, realizando operagdes

prmal, com inicio aos onze ou

que integra raciocinio abstrato €
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ias e situagdes hipotéticas.

hipotéti
é e )
tico dedutivo, ja analisando id¢
vOS corres ndem a

po formagdo da consciéncia

quatro outros de

Aos estagios cogniti
m .

oral: — o amoral, de zero 2 cinco anos, em que o mimetismo comportamental ndo
significa compreensdo de regras morais; = 2 heteronomid, de cinco a oito anos, em que
o realismo e o fundamentalismo moral levam © individuo a tomar a regra do outro como
sagrada e absoluta; — @ Se,,,,-_autonomia, de oito a trezé anos, em que © entendimento
a regra nio significa internalizagdo, ja que a associagdio entre

mai
s complexo sobre
pomia; — @ autonomia, de

intengfio ¢ consequéncia ainda considera jmportante 2 hetero
treze anos em diante, em qu° 0 conhecimento detalhado de regras € sua discussdo,
Cooperagio, reciprocidade, consenso, respeito, negociagdo, jealdade, veracidade,
sangdo determinam 2 concepsdo ¢ observancia de

intencio. i
ragio do realismo moral.

regras 3 -
4 moralidade pela Sup®
4 intui¢do a0 pensamento

o ponto ¢ vis ujeito evolui d

Assim, como d ta 10gic0 0 °
a reciprocidade e

abstr ‘
ato e como, na perspectiva afetiva,
a consciéncia moral evolui da anomid A

Co0 ~
peragiio, ao articular
het > iel i i
eronomia ¢ atinge @ @ onomids € e 0 Sujeito vai do desejo @ vontade, 0

al auto—regulada.
o meio educacional

fi
undamento da vida mor

ta difundida
fundado por Lip

¢ Piaget. Lipman (1998)

Cognitivis

Josofid pard Criangas

tendéncia
man no final

Outra variante da

brasileiro &
sileiro é parte do Programd Fi

nte, 4
¢ de Columbia,

o século vi
a Indagaqﬁo

,€ constatot

dOS
anos sessenta d
na Universidad

€nsi L, ~
nava Logica € [ntroduga®
Norte que 08 alunos memorizavam bem O

Est
a . -
dos Unidos da América do NO
sucesso: Qs alunos "Con

50 O aplicava™ c
mas tinham muita dificuldade para

heciam as regras

conter; .
tetido ensinado, mas I

tamente

da 1ooi
dgica, expunham-nas corre
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ana" (Lipman, 1998: 29).

reco a_l. e . sy
nhecé-las e utiliza-las na vida cotidi

n comega a preocupar-se em formar o al
aluno

Em face dessa constatagao, Lipma
para 0 "
ensar " " ypri
p correto", para "pensar 0 proprio pensar”, desde a educagio basica. Ent
. Entdo
soficas para serem lidas ¢ debatidas em sala de aula, feit
, feitas

a .
passa a produzir novelas filo

L
CO : . . - . .
munidades de mvesngagao". Lipman relata: "comecet 2 escrever a historia de Ari, 4
f,

que aborda logica formal e informal para

desc. ,
escoberta de Ari dos Telles [romance
criangas entre 11 ¢ 13 sm fol
anos). E este tambem foi 0 comego do Programa de fi
e filosofia para

cri p e : . i

riangas" (Lipman, 1998: 30). Apos concluir €ssa novela filoséfica,
rtante que as criancas aprendessem a pen-

tido l6gico, mas também que era impor-
da estética, ética, politica e fazer bons
quest.()es que tradicionalmente ti*-
ecei a pensar que meninos € me-
arecer conceitos que sio filosd-
e que, a0 Mesmo tempo, fazem
adultos dizem continuanr;ente a

s nunca discutem com elas 2
de, mas nunca falam com

50 so era Impo

"Descobri que i
rreta num Sent

sar de maneira €0

tante que pudessem pensar acerca
torno das diferentes

julgamentos em
5nio da filosofia. Com

nham sido patrimon

ninas precisavam da filosofia para escl

ficos (como ‘ver ade’, 'tempo’ justica’)

parte da linguagem de todos 0S
em SE€ comportar bem, Ma

criangas que dev i
que € 0 bem, pedem-lhes que digam @ verda
elas acerca do 4%° & a verdade. E 120 <6 nio discutem com as criangas
como também 130 concebem €spagos para que clas conversem a reSpeit(;
entre si U pesquisem por sl mesmas" (Lipman apud Santiago, 1998: 30-
31).
Caracterizando @ Comunidade de Investigaqﬁo, Lipman afirma:
comunidade de investi-

"Quando 2 sala de aul psformada em uma
gacdo, as agdes que sio feitds, @ fim de que s¢ possa seguir o argumento
para onde est€ conduz, sdo atos Jogicos, € © por este motivo que Dewey
identifica corretamente 2 ogica com 2 metodologia da investigago A
medida que a €° unidade de invgstlgaCfﬁO prossegue com suas delibéra_
cGes, cada ato gera novas exigéncias )" (Lipman, 1995a: 342).

. - " 2 nt1 n 4 R
Na Comunidade de Inve.s'tlgaé‘a(), o "pensar esteriotipado” ¢ substituido pelo
com as outras pessoas que aceltd mais as outras pessoas

pensar que ¢ mais justo para
- as" (Lipman, 1995b: 369). A ética

s¢ , ,
em que sejam destruidas a5
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como estudo ou teoria da conduta moral, é entendida

"(...) como crucial para a educagio de valores, pode-se compreender a
importancia que ¢ dada, por Lipman, a investigagdo ética no processo de
educagio moral. (...) O que se busca, de modo especial, no tocante a este
aspecto €: a) 2 formagdo de conceitos bdsicos na area da ética, conceitos
COIMo: pessod, sociedade, dever, direito, certo, errado, justo, injusto, justi-
¢a, solidariedade, compartilhar, regras, autoridade, liberdade, respeito,
etc; b) o desenvolvimento da capacidade basica de gjuizar fundamental-
mente a respeito d€ tudo o que envolve decisdes morais, isto ¢, tentar tor-
nar criangas € Jovens cada vez mais €apazes de formular juizos 'garanti-
dos' por um processo investigativo rigoroso, ¢) o desenvolvimento da ca-

pacidade de produzir pons argumentos Ou bons raciocinios morais; d) o
to da disposigdo 4 autocritica ou autocorregdo, principal-

desenvolvimen S ; ca o '
mente buscando 2 produgao de suas 'convicgocs compartilhadamente na
ntos de vista com 05 outros (comunidade de investi-

troca constante de PO
gagdo)" (Lorier, .50 ¢ 53).

o ensino de ética no programa de Filosofia

Como transparece da concepgdo d
racional € cognitivo do educando a

para criangas, 0 que cle busca € 0 desenvolvimento
partir de uma clara intelecgdo légico-racional dos valores, em que 0 raciocinio, o pensar

-se em elementos fundamentais.

e o refletir constituem
jpman em relagio a este ponto é que o de-

intelectual € condigdo para o desenvolvi-
moral. Algo muito parecido com 0 pensamento de
o conhecimento verdadeiro era condigdo para a

a
pratica da virtt ha, 1999 30).

cepgdo de educagdo € @ do ensino de ética no Programa

Desse modo, a con
quanto Kant ¢ Piaget,

¥ . ; . - cocratica, tanto
Comunidade de Investigagdo ligam-s¢ 2 tradigdo SO

que advogam O universalismo ético, ao qual se chegd pela reflexao € pelo continuo
principios ético-morais. O

exercicio racional d
objeti , promover 4 discussao investigativa como
Jetivo i desse modelo € p
undamental esS
0 stic ro critério de etici
Condi¢do necessaria a aquisig:z'io do saber ético, © verdadeiro icidade.
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3.4.2.3. Tendéncia Formagdo do Cardter

remontam @ Aristoteles (384-322 a. C.), filosofo que

As raizes dessa tendéncia
abito € a conduta no processo de educacgdio ética
.

da lugar a razio, mas, sobretudo, a0 h
a formagdo do juizo, como fizeram Socrates

Aristoteles ndo se preocupa tanto com
Platiio ¢ seus seguidores. Para ele, ndo ha dependéncia direta entre juizo € agdo. Néo
basta conhecer para agir bem: age moralmente quem adquire o habito de seguir a regra

moral.
rariando a natureza que as virtudes

“Nao é, pois, por natureza, nem cont
‘5. Diga-se, antes, que somos adaptados por natureza a re-

se geram em 1o : . .
cebé-las e nos tornamos perfcltos pelo habito (...).-Isso, pois, ¢ 0 que tam-
¢ praticamos €m n0ssas rela-

rtudes: pelos atos qu
s ou injustos; pelo que fazemos

medo ou da ousadia, nos torna-
de dizer dos apetites da emo-
civeis, portando-se de um
Aristdteles, 1973:

vi
nos tornamos justo
pelo habito do

bém ocorre com as
¢bes com 05 homens

em presenga do perigo €
mos valentes OU covardes. O mesmo ¢ PO

¢do da ira: uns se tornam temperantes € irasn ;
modo ou de oulro em igualdade de circunstincias” (

267-268, n. 1103a: 25; 1103b: 10-20)

umano nasce com os requisitos para compreender €

Para Aristoteles, 0 SCT h
eve ter oportunidade de exercitar 0

itar 0 vicio. Por isso, a cnangd d

aceitar a virtude € eV
processo pelo qual ela forma o

controle das paixoes © desejos que produzem © vicio,
4bito, antes do pensar © do atuar, requer a formagio da

habito. A formagdo do b
capacidade de sentir: medo, furia, inveja, 4dio, amor, piedade, alegria, pelos quais
bre 0 gostar © o nio gostar. O sentir determina a

de consciéncia
moral. Por isso

alcanga estados
ta da virtude ¢ retiddo

superagio de habitos indesejavets € @ conquis
deveriamos ser educados de uma determinada maneira desde a nossa juventude, "(.)a
fim de nos deleitarmos © de sofrermos com as coisas que nos devem causar deleite ou
w (Aristo 973: 269, n. 1104a:

sofrimento, pois €ssa éa educagdo certa" (Anstoteles, 1 10).
0 scntimento, o individuo incorporou a virtude moral ¢ 0

O indicativo de que pel
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praz
: er em fazer o que € certo, uma associagdo entre 0 que se quer € 0 que S
az o e e gosta de
er. A formagdo ctica assim empreendida produz a vida feliz, livre de ressenti -
o iment
recriminagdes € desequilibrios interiores que ensejam 0 Vicio sob o imperati -
A vo racional.
Para tanto, o ser humano virtuoso é o que cultiva a razio ¢ com ela se harmoni )
. oniza. A
elicidade, finalidade Gltima da vida humana, & alcangada por meio da via racional
Para Aristoteles, existem duas espécies de virtude: a intelectual € a moral | b
, ambas

se e cresce gragas ao ensino — por isso

raCi()n T M . . .
ais: "(...) a primeira, por via de regra, 8613~
requer experiénci i
xperiéncia e tempo; enquanto 2 virtude moral ¢ adquirida em resultad
o do
03a: 10). Virtudes intelectuais s3o, po
, por

hébito (...)" (Aristoteles, 1973: 267, M- 11
exemplo, a sabedoria € 2 intelige‘;ncia, as quais, ligadas a0 saber, habilita o pensament

(0]
ao encontro da verdade. Virtudes morais s40 2 prudéncia e o discernimento as quais
ligadas ao habito, habilitam O individuo @ alcangar @ vivéncia do justo meio. |
eio-termo ¢ digno de ser louvado, mas, as

"(...) em todas as coisas 0 ™
vezes, devemos inclinar-nos para o excesso © outras vezes para
amente, €5 a maneira o mais facil de atingir o mei :
973 278, n. 1109b: 20). .

deficiéncia. Efetiva
termo € 0 que € ¢ certo' ' (Aristote eles, 1

Além disso, Aristoteles entende que 33 virtudes resultam da eqiidistancia entre
extremos ou disposigdo para escolher © meio termo o justo equilibrio. O meio termo € 0
uz 0 mestre na arte da vida a evitar 0 sofrimento € o
o racional. Assim,

pois cond
da no discerniment

caminho da virtude,
ruir 2 moralidade funda

ra
prazer, bem como a const
relacionado. Elas s¢ situam entre

de

seus estudos €ticos, UM elenco de virtu

OS s

vicios por deficiéncia € 05 vicios pof excesso, comO a seguir
Vicios por deficiéncia Meio termo Vicios por excesso
Covardia Coragem Temeridade
Insensibilidade Temperancd Libertinagem
Avareza Liberalldade Esbanjamento
Vileza Magniﬁcéncm Vulgaridade

A to—respeit Vaidade

Modéstia
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Moleza prudéncia Ambigio
Indiferenga Gentileza Irascibilidade
Descrédito proprio Veracidade Orgulho
Rusticidade Agudeza de espirito Zombaria
Enfado Amizade Condescendéncia
Desavergonhamento Modéstia Timidez
Malevoléncia Justa indignago Inveja

guinte passagem:

A titulo de ilustragdo, vale o registro dase

"Em relagdo a0 imento de me

50 todos, € meno
a e 0 EXCeSS
os prazeres nio sdo mu
beram nome; chamemo-las,

tivo ndo recé
1107b: 5).

les, 1973: 274, 0.

A educagio moral para © meio enfat
conduta, & mais pratica, 40 que ensine: Visa 3
nfatiza O intelecto € 0 raci

c -
ontrariamente a Platdo que ©

que pratica atos virtuosos A harmonia conqu
a felicidade por livrar @ individuo das perturbac;o
o 6tica yoltados para

ética ndo € suﬁciente

Modelos de educagd

ea reflexdo

entendimento de qu
& jmportant® pois ¢l

r

das novas geragoes. O habito © que

pensar, mas pela pratic® p
ater centram—s

modelos de formagdo 4° card

ex :
emplo e envolvimento:
a felici

. icado €0
Nesse modelo, 0 pem © 1dentlﬁcado

u . . ~
ma vida virtuosa, da agd

do ¢ de confiang
faz no destemor
que excede nd

ostra falta de audacia é co
s no que fange as dores — O

o ¢ a intemperanca.

ito encont
porém, insensiveis”

74 8 prética, v

formagdo do carate

jstada sobare

a formagdo d

para educar 0 carate

trés agoes peda

dade, alcangada por

0 raciocini

a, a coragem ¢ 0 meio-
ndo tem nome (muitas
audécia ¢ temerdrio, €
varde. Com relagio

Pessoas defici-

radigas, e por este mo-
' (Aristote-

om vistas & formagdo da

r e da conduta,

ocinio. Assim, virtuoso ¢ aquele

gulagdo racional possibilita

es do espirto.

o carater partem do

r e a conduta

e é formado ndo pelo ato de

bons exemplos. Por isso
k4

gogicas: exortagdo,

meio de

0. Nesse sentido, pais ¢
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Universidade Federal de Uhertandia
BIBLIOTECA

para 0S alunos. As praticas dc

professores assumem-s¢ oMY exemplos € modelos
ensino devem privilegiar leitura de grandes classicos € a exploragdo da tradi¢io moral
da qual se extraem 0S contetidos empregados 12 exortagdo a vida moral. Deve-se atentar
para o exemplo de grandes nomens e mulheres, cujas vidas virtuosas sio tomadas como
novas e dignas de serem seguidas.

es .
pelhos para as geragoes mats
e se da em primeiro lugar no

"Desde Aristoteles, sabemos que 0 Y
éa formulagdo abstrata do principio virtuoso, mas o
saber o que € 3 generosidade

terreno moral néo
to de vida poa. Quem quIsCT
do termo num tratado moral

exemplo concre

ndo aprenderd 12 rocurando 2 defini¢ao

mas sim observando uma pessod generosa. Qs exemplos preexistem a
lose classifica-los, mas esta ndo é nada

norma, que nascet para descrevé-
sem eles" (Savaer, 2000b: 99)-

Além de ensinarem pelo exemplo, para realizarem O envolvimento dos alunos
em préticas de formagio do senso moral, escola, professores, pais € comunidade devem
incentivar a parti cipagio do aluno em projetos comunitérios. Esses programas devem
disciplina € cooperagdo.

entado @ comunidade auxilia a

e envolver, tarefa a ser perseguida ndo

realizacs -

alizagdo dos objet1vos d
por uma disciplina & pa e, Mas pelo conjunto de disciplinas que compde O curriculo
eSCQlar. A partlr dCSSC nOftcamentO pedagéglco para a CducaQﬁo ética, a tendéncia

Fo ~ .
rmagio do Cardter visa 4 asso

do Carater: Limites € Contribui¢oes

Cognitivis™® Fo
. At pedag(')gicas que valorizam 0

res ético—morais, pode dar margem a

indjvi :
tviduo no processo de autoc!
utorl arismo da heteronomia de pais €

s de si mesmas. Sem um

ulna PR .
pratica educativa que, 4
Xz’i—las refén

pro . .
fessores sobre as criangas ac
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educagdo dessd patureza pouco pode consegui
guir

referenci
nc
ial no mundo dos adultos, uma
em term
0S dc ~ Lt « .
formagdo ética para @ autonomia € 2 fiberdade responsaveis, pois, nel
> N ne a, é

negado A .
a . .

s criangas O direito a aprender o ethos dos adultos.
997), ¢ bom Jembrar que 05 pais ndo sdo apenas 0S

Como assinala Arendt (1
a a vida. Eles trazem 2 crianga a um mundo ja em

veic
ulos pelos quais 2 crianca ganh
do dos adultos. Os pais, ao lado

de certa forma feito: o mun

des
envolvi
volvimento, mas
to junto a

daq
uele A :

s que tem 2 arefa socid! de educar representam esse mundo adul
a crianga nesse mundo.

familiaridadc com o mundo, deve-

"Na medida em qued crian
se introduzi-1a ags poucos & ele; na medida em que cla é nova, deve-se
a coisa NOV3 chegue @ fruigdo em relagdo ao mundo
sta aqui em relagdo ao

a introdugdo d

crian 5

a. ivei

¢a. Sio responsavets pel
ga ndo tem

cuidar para qu°
como ele é EM todo €as0, todavia, 0 ducador ©
te de um mundo pelo qual deve assumir a res-
i inda que secreta ou aberta-

jovem como represental

nsabilidade, embora ndo enha feito © ain
mente possd querer ue ele f05s° e é. Essa responsabilida-
de ndo é impos arbitrariamente a0s educadores: ola estd implicita 00 fa-
to de que 050V jo intro uzidos POT adultos em um " undo em conti-
nua mudan¢a- palquet ; se recuse a assumir a TCSpOnsabili da-
de coletiva p¢ o mundo ndo devernd ter cr1~an<;as, ¢ & preciso proibi-la de
tomar part¢ &% S educago- Na educaga0, essa responsabilid;;lde pelo
ade autoridade" (Arendt, 1997 239)-

mundo toma &
¢ & algo que pode ser visto na

Nio deixar a crians? jogada ropria 51
perspectiva da autorida de. que €07 orme Morais, nio s€ confunde com autoritarismo.
» i
rocura ¢ impor, com uso claro ou velado
opoe 8 aceitago de pessoas ou
E preciso,

"Se 0 autoritafiST? ¢ algo queP
i ¢ alg ue S€ P '
1o dura tal aceitagao.
urdas confusdes entre autorida-

do poder, 2 qutonderr
s tem legitlm‘da ©
o faga a0
2 e qualquer relagdo edu-

portanto; qu
dee autoritarismo, g que POCE e -’
cativa. (.- yerdadeir? autor1C : '
im rimfa as suas vidas um 5 tido de gammhada, de conquista dentro de
ump epgdo realistd do que ¢ ° meio humano: um meio diferenciado
leapc;%ncapq d 50 0 desenvolvimento equtllbrado de nossa autocen-
! €
sura" (Morais, -12¢€ 59)
me da 1€ ponsabilidade Jo mundo ¢ que adultos € professores
e
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sdo impelidos ao exercicio da autoridade. Nesse sentido, nos primeiros anos de vida da

crianga ¢ necessario que ela seja conduzida, dirigida, disciplinada. Por essa razio, a

heteronomia se faz necessaria, desde que signifique realizagdo da autoridade, que

expresse responsabilidade pelo mundo e que represente o cuidado que s6 o humano

pode dispensar a outro humano. A heteronomia equilibrada pelo exercicio da autoridade

constitui-se em um referencial de autodesenvolvimento rumo a autonomia ¢ liberdade

em meio a um mundo fortemente ideologizado ¢ midiatizado.

Assim, se o autoclareamento de valores proposto pela tendéncia Personalista

ensina-nos que 0s principios ético-morais tém uma dimensao que requer legitimagdo por
parte do individuo, nem por isso devemos concordar que essa tarefa fique, unica ¢

exclusivamente, a cargo da crianga. Nao seria irresponsabilidade outorgar a crianga 0

s e principios, num momento em qué ela sequer chegou a

dever de decidir sobre valore

compreender como 0§ processos humanos se desenvolvem?

J4 o lado que merece atengdo na tendéncia Cognitivista, de Platdo a Lipman, € a

cado na légica racionalista € na dimensdo

énfase no desenvolvimento do juizo moral, cal

ncipios morais. Bem, ness¢ passo, ¢ bom lembrar que a

conceitual dos valores € pri
que o sujeito vé internaliza-lo, queré-lo

compreenséo de um valor ndo garante, por si SO,
ar sua vida pessoal € social cotidiana. Saber o que ¢ a

seu como um bem 2 qualific
uma vida virtuosa. No caso, 0 imperativo

virtude parece ndo bastar 4 conquista de
mado como exemplo de sintese da preocupagio central

categorico de Kant pode ser to

ss0. 6 bom lembrar a reflexdio de Savater a €ssC respeito:

dessa tendéncia. Por 1
_humano desinteresse que podia ndo ter havido
o com sua defini¢do do imperativo

e a simples assungdo de tal possibilidade ¢ a

m sobre

"Kant aceitava €O
| no mundo de acord

um s6 gesto mora

i o ¢ qu
categérico, mas 0 €as ' A R
vi dcﬁ,nitiva contra sua doutrina da razio pratica. Pode-se imaginar

ém foi virtuoso
r que alguém tenha pod

ua
no sentido dado por Kant i palavra (a meu ver,

pro
ido sé-lo): essa possibilidade ndo

que ningucm |
dificil é imagina
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& uma simples conjetura sobre 0 que ¢, mas também afeta decisivamente
o dever-ser. Porque obtivemos o dever-ser da virtude da admirago des-
pertada pelos homens que foram e sio de fato virtuosos. O dever-ser pro-
vém do ser como sua categorizagao projetiva, gragas a mediagdo valorati-
va do querer (ser)" (Savater, 2000b: 99).

e moral ndo deriva apenas daquilo que s¢ estabelece

Parece, pois, que a virtud

como racionalmente necessdrio, porque a razio nio é senhora absoluta dos processos

orrem a afetividade, a voligdo € o queref,

de formagdo do juizo; para ele também conc

nem sempre clara € conscientemente mobilizados pelo sujeito moral.

uinte: se ndo esta provado

Por outro lado, também € importante atentar para 0 S€g

um fundamento unico da moralidade, que aparentemente ¢ o que pretende 0 imperativo

categorico de Kant, pelo menos do ponto de vista dos principios €éticos, segundo Savater
(2000b: 76), € possivel falar-se em alguns universais éticos, tais como: a) Favorece a

teus semelhantes como gostarias de ser favorecido; b) Ndo prejudiques os teus
semelhantes como nao gostarias de ser prejudicado; c) Aperfeigoa-te tanio quanto

puderes. Em que pese a existéncia de vanas morais, que prescrevem modos mais
realizariam €SS€S principios, parece-nos que a tendéncia ¢ de

especificos de agdes que

concordincia com a existéncia desses principios universais.

pde uma lista de universais €ticos, asseverando que,

Por seu turno, Savater com

. . - P ~ . "y ",
apesar de ndo existir muitos desses principios, eles sdo bem mats que sud lista":
jor ético como sinal primordial da humanidade

dade do outro, em imprescindivel inter-

relagio. 2° Reciprocidade: todo valor €tico estabelef:e uma f)br'igacﬁo e
requer — sem imposi¢do, em geral — uma conequnden01a. Nio é forgosa
a simetria, mas sim a correlagio entre haveres € d{reltos. 3° Compaixdo: a
simpatia pard com o sofrimento od a alegria alheias, baseada na elemen-
tar experiéncia propria, € 0 dado basico de qualquer compromisso moral.
Sua auséncia supde a mutilag@o irreparavel da v?qtade cticaea auténtica
imbecilidade humana. 4° Conservagdo: 0 va}qr ético se orienta primordi-
almente no sentido de defender 0S lagos individuais e/pli colgtivos com a
perpetuac;ﬁo auto-afirmativa do vital, mantendo a tradigdo, reinventando-

w1o Reconhecimento: 0 Va
propria € de aceitagdo da humani
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a ou projetando-a para o futuro. 5° Potencializagdo: o valor ético tende
essencialmente a acrescentar as possibilidades de realizagdo de projetos
do individuo e/ou grupo, em seu sentido mais genérico € pleno (menos li-
mitadamente instrumental). 6° Coeréncia: os valores éticos formam um
conjunto cujas partes se equilibram ¢ se apoiam mutuamente; a personali-
dade moral saliente ndo ¢ unilateral, mas complexa, consistente e dura-
doura em suas disposiges. 7° Exceléncia: a vocagdo permanente da per-
sonalidade moral ¢ a busca da eminéncia ou perfei¢do, ndo tanto como
competigdo com os éxitos alheios (vaidade), mas sim como superagio
dos limites proprios (orgulho)" (Savater, 2000b: 77-78).

Parece-nos que a tendéncia Cognitivista deposita todas as esperangas na
formagdo da consciéncia moral, a partir do desenvolvimento da consciéncia ¢ do juizo
morais fundados na razio. Como tal, parece ndo dar atengdio & afetividade ¢ a atuagdo

social no sentido de formar o cardter. Contudo, dele podemos aprender a defesa de

referenciais éticos universais, aqui referenciados sob o fundamento que Savater oferece.

Uma vez admitidos esses universais, a ser Jevados 4 crianga com base no exercicio da

autoridade, supera-se o individualismo ético do "cada um por si".

Por fim, a tendéncia Formagao do Cardter, tal como caracterizada anteriormente,

o doutrinamento, muitas vezes

pode abrir caminhos a praticas pedagdgicas baseadas n

afeto a convergéncia ¢ ao conformismo. Isso de modo algum favorece a formagdo do

sujeito moral autobnomo € livre, potencializando a passividade ¢ a obediéncia as

autoridades. Além disso, se cair no extremismo de desvalorizar por completo a reflexdo

sobre os valores morais, €ssa tendéncia pode conduzir a um enfoque de pura matiz

procedimental € atitudinal, em prejuizo da dimensdo conceitual do saber ético escolar.
lo nos ensina é a necessdria compreensdo do

utro lado, o que €sS€ mode

Por o
coletiva, em que a participagdo constitui um processo de

engajamento na vida socio

_moral valioso. Que 0 exempl

ros, santos ¢ grandes personagens como se s eles

formagdo ético o ensina ndo resta duvida. O risco desse

enfoque € ressaltar herdis, guerret
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fizessem a historia e determinassem nossos principios €ticos ¢ nossos valores morais.
Um saber ético que se expressa nas dimensdes conceitual, procedimental e
atitudinal, conforme scja a relagio do sujeito com o mundo, niio ignora as contribuigdes
desses trés modelos de educagio ética. Essas contribuigdes deveriam ser incorporadas
na educagiio ética que se quer responsavel ante a complexidade humana. Da tendéncia
Personalista, aprendemos sobre a atuago individual nos processos de compreensdo €
cleicio dos valores. Da tendéncia Cognitivista, podemos extrair a reflexdo e
compreensdo ética como expressao conceitual da moral, como nicleo do saber que ¢
mobilizado para a concretizagdo das dimensdes procedimental e atitudinal do saber
ético. Da tendéncia Formagdo (io Cardter, podemos integrar os ensinamentos sobre a
sidade de a crianga entrar em contato com exemplos equilibrados de sujeito moral.

neces

Por meio dela, podemos notar que a moral, além de um cardter individual, também

apresenta um carater histérico e social: os exemplos encarnam valores situados num

tempo € num espago, sdo produtos de grupos sociais determinados.

Nesse sentido, um programa de formagfo ética de natureza rizomdtica poderia

contar com um curriculo analogo, em que a educagdo ética pudesse preconizar o

envolvimento individual do educando em atividades de reflexdo sobre o ethos de que ¢

parte, a0 mesmo tempo em que se engaja nos processos comunitarios do grupo social de

que é membro.

A educagdo ética que se quer formadora para a autonomia e liberdade poderia

prever, entre outros, 0S seguintes principios gerais: autocomprometimento, reflexdo ¢
2>
>

agdo, ndo como atos isolados, mas como expressdo de uma educagdo que vise a
?

formagdo integral do Homem, o0 fiomo complexus na defini¢do de Morin.
0 z
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3.5. PCN: Que Etica é Essa?

Os PCN para as séries iniciais (de 1* a 4") do Ensino Fundamental foram
publicados em 1997 pela Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) do Ministério da

Educagiio (MEC) do Brasil. Dez documentos compdem os PCN — um introdutério, seis

relativos as areas de conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturatis,

Historia, Geografia, Arte, Educagdo Fisica) e trés sobre os temas transversais:
Pluralidade Cultural, Orientagio Sexual, Meio Ambiente, Saude e Etica. Os temas

transversais niio constituem areas separadas de ensino, mas devem integrar-se ds arcas

convencionais de Lingua Portuguesa, Historia e assim por diante.

O objetivo desse conjunto de documentos ¢ serem "referenciais para a renovagio
e reelaboragiio da proposta curricular” do Ensino Fundamental (Brasil, v. 1, 1997: 9).
Eles assumem a "questdo curricular como de inegavel importdncia para a politica
educacional da nagdo brasileira" (Brasil, v. 1, 1997: 14). Expressam a decisdo estatal de
propor & sociedade brasileira um curriculo nacional que entende necessario, no fim do

século XX, sobre o que podemos perguntar. por que Etica consta dos PCN? Que Etica ¢

essa incluida como "tema transversal" numa proposta curricular de Ambito nacional?

Essas indagagdes implicam o problema da pertinéncia de Etica ao conjunto dos

saberes escolares € remete ao €aso da disciplina Educagdo Moral e Civica (EMC),

vigente no sistema nacional de ensino brasileiro entre 1964 ¢ 1995, como uma

modalidade de educagdo moralista instituida pelo regime militar. Por isso ¢ importante

assinalar os meandros da diferenca entre EMC e Etica como tema transversal nos PCN.
Ao tratar da conjuntura em que S€ deu a implantagio de EMC no sistema
educacional brasileiro, Fonseca (1995) registra que essa disciplina foi recriada pelo
Decreto-Lei 869, de 12 de dezembro de 1969 (em 1961, ela havia sido fixada como
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pratica educativa, algo mais abrangente ¢ que ndo implicava atividades sistemdticas ¢

programadas dentro do curriculo, como € o caso de uma disciplina). A recria¢dio de

EMC como disciplina teve como base o anteprojeto proposto por membros da

Associagdo dos Diplomados da Escola Superior de Guerra (ADESG) e foi imposto ao

povo brasileiro pelos Ministros da Marinha, Exército e Aerondutica, a época no

comando do Estado brasileiro sob o amparo do Ato Institucional nimero 5 (Al-5), de

1968.

O AI-5, em cujo "clima"

Institucional que, conforme Faus

Ness

e contexto, EMC pass

"A nficz”xo, a patna, a integragio nacional, a tradigdio, a lei, o trabalho € os
herdis: estes conceitos passaram a ser o centro dos programas da discipli-
na Educagdo Moral e Civica, como também deviam 'marcar’ o trabalho
de todas as outras areas especificas e das atividades extraclasse com a
participagdo dos professores e das familias imbuidas dos mesmos ideais €
responsabilidades civicas. (...) Se a ordem ¢ a moral transmitidas visavam
fundamentalmente eliminar as divergéncias e tornar hegemdnico o poder
dos grupos dominantes no pais representados pelos militares, a dedicag@o
especial ao ensino de Moral e Civica cumpria a tarefa de reduzir os con-
ceitos de moral, liberdade € democracia aos de civismo, subserviéncia ¢
patriotismo. Além disso, h4 uma redugdo da formagdo moral 2 mera dou-
trinagdo ideologica, a repressdo do pensamento 1o livre debate de idéias
e a0 culto de hérois e datas nacionais" (Fonseca, 1995: 37, 38¢39).

introduziu-se o ensino de EMC, foi um Ato

to, a0 contrario dos que o precederam,

"(...) nio tinha prazo de vigéncia. O presidente da Republica voltou a ter
poderes para fechar provisoriamente o Congresso, o que a Constitui¢do
de 1967 ndo autorizava. Restabeleciam-se os poderes presidenciais para
cassar mandados € suspender direitos politicos, assim como para demitir
ou aposentar servidores publicos. A partir do Al-5, o niicleo militar do

a comunidade de informagdes, isto €, na-

der concentrou-se na chamad
quelas figuras que estavam no comando dos 0rgdos de vigilancia e re-
pressdo. Abriu-se um novo ciclo de cassagio de mandatos, perda de direi-

tos politicos € expurgos no funcionalismo, abrangendo muitos professo-
res € universitarios. Estabeleceu-se na pratica a censura aos meios de co-
municagio; a tortura passou a fazer parte integrantc dos métodos dc

governo" (Fausto, 2001: 265).

ou a ser ministrada como disciplina nos niveis
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Primario e Secundario (atuais Ensino Fundamental e Médio) e estendeu-se a graduagéo
e pos-graduagiio sob o nome de Estudos de Problemas Brasileiros (EPB), sendo suas
finalidades também impressas noutra disciplina, Organizagdo Social e Politica do Brasil

(OSPB) — todas apresentando o carater de obrigatoriedade curricular.

Quando se propdem os PCN, o contexto ndo ¢ mais o de um regime de excecdo,
mas o de um momento histérico considerado politicamente democratico. Para além de
uma questio terminolégica (moral em EMC, ética nos PCN), demarcar a diferenga entre
uma e outra talvez seja questdo de bom senso, sem que isso represente apagar da
memoéria brasileira esse capitulo que fere a alma da nagdo. Alias, esse episodio deve
sempre ser lembrado, principalmente nas escolas, para cumprir a fungdo de advertir

quanto ao que representa o moralismo autoritario em termos de atentado & liberdade. A

liberdade, como tem sido lembrado ao longo deste trabalho, constitui a alma de toda

condigdo ética ou moral. Sobre isso, Severino faz a seguinte reflexéo:

"Se toda e qualquer agdo nossa dependesse deterministicamente de fato-
res alheios 4 nossa vontade livre, entdo ndo seria 0 caso de nos sentirmos
responsaveis por elas; mas, 0corre que, apesar de toda a gama de condi-
cionamentos que nos cercam € nos determinam, ha margem para a inter-
vengdo de uma avaliagdo de nossa parte ¢ para uma determinada tomada
de posigdo ¢ de decisdo. Gozamos, por isso, de um determinado campo
de liberdade, de vontade livre, de autonomia, nio podendo alegar total
determinagdo por fatores externos a nossa decisio" (Severino, 1999: 20).

Nio apenas em momentos nos quais essa liberdade, referida por Severino, ¢é

negada € 0 ensino de ética, desvirtuado. Costa (1992) chega a conclusio de que a

filosofia tem sido presa facil de ideologias diversas, conforme 0s grupos estabelecidos

no poder. Talvez por isso, ética, ao lado de outras disciplinas filosoficas, apresente uma
historia cuja presenga vacilante perpassa todos os curriculos formais brasileiros. Tendo
guemos: por que, nos PCN, se atribui a Etica o papel

presente €ssas constatagdes, Interro
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de ser o "eixo norteador" da educagdo para a cidadania, que, por sua vez, se torna, na
’ b

proposta em questdo, 0 "€ixo vertebrador da educagdo escolar"? (Brasil, v. 8, 1997: 25 ¢

29).

Os PCN sio um conjunto de documentos gestados em meio ao "processo de
construgio da hegemonia do discurso liberal/empresarial/capitalista” no contexto da
globalizagdo (Silva, 1995b: 12), estudado no capitulo um deste trabalho. Por esse

motivo, cumpre-nos indagar: que componentes ideoldgicos os PCN apresentam? Com

essa interrogagio, passemos 4 analise do tema transversal Etica.

O documento Ktica (Brasil, v. 8, 1997) apresenta a seguinte estrutura: Etica:
apresentagdo. [“ Parte: Importﬁr;cia do tema; Legitimagio dos valores morais ¢ regras
morais; Desenvolvimento moral ¢ socializagdo; Etica e curriculo: experiéncias
educacionais, transversalidade; Objetivos gerais de Etica para o ensino fundamental. 2
Parte: Os contetdos de Etica para o primeiro e o segundo ciclos: respeito mutuo,

justiga, dialogo, solidariedade; Critérios de avaliagdo; Orientagdes didaticas;

Bibliografia.

Ao tratar da importincia do tema, o documento ntimero oito distingue moral de

ética, afirmando que o segundo termo & assumido para evitar confusdo com a nogio de

moralismo. Como justificativa para o tratamento do tema, apresenta a necessidade de se

"possuir critérios" € "yalores" para nortear as “agdes em sociedade”, pois, na abertura do

documento, interroga-se: "Como devo agir perante 0s outros?" Seria esse o norte da

relagdo eu-outros da sociedade de individuos de que fala Elias (1997)? Nesse sentido, €

apresentado 0 argumento de que situagdes dilematicas da vida justificam o ensino de

ética, como, por exemplo, "é ou ndo ¢ ético roubar um remédio, cujo preco €

inacessivel, para salvar alguém que, sem cle, morreria?” (Brasil, v. 8, 1997: 70).
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Sobre esse dilema (que os PCN ndo respondem, mas afirmam ter de ser encarado

segundo os valores da sociedade contemporanea, o Brasil do século XX), cumpre-nos

lembrar que, numa sociedade proprietarista como a brasileira, em que impera o sagrado

direito de propriedade, acima, pois, do direito & vida, a apresentagdo desse dilema como

elemento justificador do ensino ¢ aprendizado de ¢ética ja assinala em que tipo de

sociedade esse saber estd sendo apresentado como parte do curriculo do Ensino

Fundamental. Isso nos traz, de inicio, algumas inquietagdes: deve prevalecer o valor da

vida ou o da propriedade particular? O que ensinar, o valor da vida humana ou o

sagrado direito de possuir? Questdes dilematicas da vida humana s&o importantes ao

ponto de justificarem 0 ensino de Etica? A propriedade como um direito natural e

imponderavel como apresentado no dilema deve ser mesmo levado a sério com tamanho

destaque?
Ap6s assinalar que principios € valores morais variam cultural e historicamente,

o documento volta-se para 0s objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil,

expressos no Art. 3° da Constituigio da Repiblica Federativa do Brasil (Brasil, 1988),

sendo: /) construir umd sociedade livre, justa e soliddria; (...) I1l) erradicar a pobreza e

a marginalizagdo ¢ reduzir as desigualdades sociais e regionais; 1V) promover o bem
de todos, sem preconceilos de origem, ragd, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas

de discriminagdo. Aludindo 20 Titulo 1I, Art. 5° da nossa Constituigo Federal, o
o refor¢a que /) homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigagdes; (...)

document
a tortura nem d fratamento desumano ou degradante; (__,)

11l) ninguém serd submetido
Vi) é inviolavel a liberdade de consciéncia ¢ de crengd (...), IX) sd@o invioldveis a
intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas (...).
Sobre esses principios da Carta Magna, inspiradores dos conteudos de Etica, o
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Documento destaca trés pontos: a) relativo ao niicleo moral comum de uma sociedade
3

pelo qual ndo prevalece o relativismo de uma moral pessoal; b) diz respeito ao carater

democratico da sociedade brasileira como regime politico e modo de sociabilidade; c) o

que se refere ao carater abstrato dos valores éticos, com base no qual a Etica trata de

principios, e ndo de mandamentos mordais.
Na parte destinada a questdo da legitimidade dos valores e regras morais, 0

Documento fundamenta-se em duas dimensoes: afetividade e racionalidade. Quanto a

afetividade, o Documento fecha questdo em um ponto: "(...) ha um desejo que parece

valer para todos e estar presente nos diversos projetos de felicidade: o auto-respeito”

‘

(Brasil, v. 8, 1997: 77). Sobre o auto-respeito, cujo elemento-chave ¢ 0 projeto de

felicidade individual, o Documento relaciona quatro pontos justificadores, aos quais

acrescentamos algumas interrogagoes:

"Q primeiro diz respeito a0 &xito dos projetos de vida que cada pessoa determina

para si." Nao haveria, nesse ponto, uma concepgao individualista ¢ desvinculada dos

m, uma dimensao individual, mas que

contextos reais da existéncia humana, que tém, si

se estende a dimensdo coletiva da vida em sociedade? Esses projetos ndo poderiam scr

grupais ou comunitariamente compartilhados?

"0 segundo aspecto refere-se 3 esfera moral”, segundo o qual "cada um tcm
inclinagio a legitimar 0s valores ¢ normas morais que permitam, justamente, o éxito dos
projetos de vida € 0 decorrente auto-respeito.” Se é certo que a formagdo da consciéncia
e cada individuo, pelo qual aceita ou recusa valores ¢

moral depende do crivo interno d

principios morais, ndo estaria nesse ponto a idéia de que o individuo deve legitimar
apenas os valores que coadunam com o seu projeto particular de felicidade individual?
Estaria subjacente a €554 nogiio os principios da ética individualista liberal, que o
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Iluminismo consagrou a partir do universalismo ético e humano que se realiza no

individuo racional?

"0 terceiro aspecto refere-se ao papel do juizo alheio na imagem que cada um
tem de si." Aqui, a heteronomia ndo figura com peso maior que 0s processos por meio
dos quais o sujeito moral ¢ entendido como criador de valores? Nao estaria implicita,
nessa concepgdo, a idéia de que os valores ja derivam de um ethos cujo destino ¢ a

perpetuagdo, ¢ ndo a recriagio ou a transformagcio as quais Lima Vaz se refere?

"O quarto e tiltimo aspecto refere-se  realizagdo dos projetos de vida de forma

puramente egoista." Se ¢ louvavel o alerta contra o egoismo, ou "egotismo" segundo

¢

Bornheim (1992: 253), também € pertinente questionar: como ensinar valores como
dialogo, justiga, solidariedade e respeito mituo numa sociedade cujo erhos fundamenta-

se no ter, lucrar, competir, acumular, consumir? A escola pode ser concebida como

instincia isolada do corpo social? E possivel 4 escola desconsiderar as vivéncias

extraescolares que o estudante experimenta no cotidiano na vida social? Aqui, ndo seria

o caso de evidenciar justamente 0 ethos egotista sobre o qual s assenta a sociedade

brasileira e sugerir ao educando a necessidade de construirmos um novo conjunto de
valores que seja transformador, justo € libertador, a partir de elementos como o ser,

ganho coletivo, solidariedade, partilha equitativa e satisfagdo responsavel de

necessidades e desejos humanos?

Mas, a parte esses questionamentos, permanecem nos PCN os pontos
2

plicagdes para-a escola. A primeira ¢ que a

destacados, os quais trazem duas im

deve estar a servigo dos projetos de felicidade, dos projetos de vida

instituigdo de ensino
usca da qualidade: "Se ndo promove um ensino

dos individuos, mas sem descurar da b
ola condena seus alunos a sérias dificuldades futuras na vida"

de boa qualidade, a €3¢
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(Brasil, v. 8, 1997: 79). Como vimos anteriormente, 0 modelo de escola denominado de

otimismo ingénuo, referenciado por Cortella, pensa a escola como uma institui¢io

absolutamente autdbnoma, € nao como instancia inter-institucional, situada, determinada

e que compartitha de outras instincias sociais. Segundo essa idéia, vimos que a escola

pode tudo, inclusive salvar a sociedade de suas mazelas. Assim, os PCN se filiam a essa

concepgio de escola? Se a escola "condena", o que ndo faz uma sociedade como a

brasileira, fundada num ethos cujos valores sacramentam a apartagdo socia, de que fala

Buarque (2001), entre poucos proprietrios e muitos ndo-proprietarios, entre incluidos e

excluidos, entre quem pode consumir ¢ quem ndo o pode, entre cidaddo-consumidor €

nio-cidaddo desamparado?

A segunda implicagdo ¢: "Ao lado do trabalho de ensino, o convivio da escola

aneira que os conceitos de justiga, respeito e solidariedade

deve ser organizado de m

sejam vivificados € compreendidos pelos alunos como aliados & perspectiva de uma
rvida boa™ (Brasil, v. 8, 1997: 80). E louvavel que a escola trabalhe a educagdo ética na

va da "vida boa", contudo, ¢ oportuno Jembrar que ela pode apenas contribuir

perspecti

para isso, numa agio interinstitucional.

Sobre a racionalidade como clemento operatério da formagao da consciéncia

es ¢ principios, 0 Documento argumenta: "Se ndo ha

moral, legitimador de valor

legitimidade das regras morais sem um investimento afetivo, ¢ também verdade que tal
legitimagao ndo existe sem 2 racionalidade, sem 0 juizo ¢ a reflexdio sobre valores e
regras. E isso tem trés razdes, pelo menos" (Brasil, v. 8, 1997: 80). A primeira diz
respeito & escolba, que Jemanda a formulago de juizos, adogdo de crit¢rios em fungdo
dos quais a racionalidade atua. A segunda ¢ que a racionalidade ¢ doadora do principio
l6gico que perpassa 2 Jegitimagdo ¢, Por sua vez, contribui para o exercicio da
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moralidade. Por ultimo, a racionalidade ¢ doadora da capacidade de didlogo, "essencial
4 convivéncia democratica”. Essas trés razdes trazem conseqiiéncias para a escola, pois,

ela deve ser o lugar em que os valores sao pensados, € ndo simplesmente impostos, ¢ a

arte de dialogar & exercitada.
Pelas implicagdes afetiva e racional, vé-se que os PCN se alinham, por um lado,

a tradi¢do aristotélica no que respeita 4 dimensdo do sentimento ¢ do afeto, mas ndo

assume seu engajamento social como meio de formagdo do cardter, restringindo a vida

social & vivéncia no ambiente escolar, por outro, ao cognitivismo ético, em que, desde
Sécrates e Platdo, passando por Kant, Piaget ¢ Lipman, o desenvolvimento do juizo

moral parece ser indice de moralidade efetiva para o sujeito, razio pela qual o educando

deve pensar, refletir, investigar. A dimensdo critica do cognitivismo, contudo, é ja

prejudicada ao s€ estabelecer que os valores propostos ao estudo de ética devem ser

compreendidos segundo os parimetros basilares da sociedade fundada na democracia

liberal. Como Savater adverte, a radicalidade da critica filosofica pressupde coragem,

pois, por meio desse exercicio, a liberdade de o sujeito vir a negar o ethos a que

pertence deve ser plenamente respeitada, sob pena de a educagiio ética ser anti-€tica,

moralista ou imoral.

Ao tratar de Ftica e curriculo, 0 Documento Etica (Brasil, v. 8, 1997:89-92)
refere-se a cinco tendéncias curriculares de ensino de ética na escola: filosofica,
cognitivista, afetivista, moralista e da escola democratica, esta dltima parecendo ser a
preferida dos PCN e, por Isso, merece atengdo. Essa tendéncia ndo requer espago de
aula reservado aos temas éticos, como forma de democratizar as relagdes entre os
membros da escola, cuja elaboragdo de regras pode receber a contribuigio de cada um, a
partir de discussoes ¢ tomadas de decisdes, contrariamente & tendéncia moralista, que €
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doutrinaria, a afetivista, que demanda trabalho de psicologo. Mais adiante, os PCN

criticam as nogdes de Bem e Mal da tendéncia filosofica: "Para que servem belos

discursos sobre o Bem, se¢ as relagdes internas a escola sdo desrespeitadas? De que

adianta raciocinar sobre a paz, s¢ as relagdes vividas sao violentas?" (Brasil, v. 8, 1997:

92). Em fungdo dessas criticas, os PCN assumem o que chamam de tendéncia de ensino

ético da escola democratica.

Nessa tendéncia, "o cuidado com a qualidade das relagbes interpessoais na

escola ¢ fundamental”; e "a democracia é, portanto, um modo de convivéncia € 0s

alunos devem encontrar na escola a possibilidade de vivencia-la". Se, anteriormente, 0S

rmagio do juizo moral e da racionalidade, nesse

PCN destacaram a importancia da fo

passo parece que 0S condicionam ao dmbito das vivéncias sociais no interior da escola,

derem para 0s pressupostos da tendéncia de

o que leva os citados documentos a pen

educagio ética de Formagdo do Carater, mas, aqui, numa linha mais afeita ao ativismo

inha da formagdo pelo habito de que falava

deweyano-piagetiano, ¢ menos na 1
Aristoteles. Se a ética nos PCN descarta tanto a tendéncia afetivista quanto a filosofica,

N? Ela ndo s€ resumiria a uma etiqueta da vida

que ética € essa de que trata 0S PC

escolar?
cdo da escola — transmitir conhecimentos —

Assinalando que "a propria fun

levanta questdes gticas", o Documento interroga e responde:
“Afinal, para que s€ estuda? Apenas na perspectiva de se garantir certo
nivel material de vida? Tal objetivo realmente existe, porém, estudar
também € exercicio de cidadania: é por meio dos diversos saberes que se
participa do mundo do trabalho, das variadas instituigdes, da vida

cotidiana articulando-s€ 0O bem-estar préprio com 0 bem-estar de todos"

(Brasil, V. 8, 1997: 94).

na perspectiva de preparagdo para 0 mercado €

a educagdo escolar

Nesse passo,
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para o trabalho ganha visibilidade. Seria esse "bem-estar" o produto daquele "projeto de

felicidade pessoal” a que os PCN se referem? A tendéncia da exposi¢do do Documento

aponta nessa dire¢do.
A titulo de objetivos de Etica, o Documento traz:

" « compreender o conceito de justica baseado na eqiidade ¢ 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 democrética e pluralista;

- adotar, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagao ¢ repudio as

injustigas e discriminagdes,

- compreender a vida escolar ¢
zando e aplicando os conhecime
sociedade democratica e solidaria;

« valorizar e empregar o didlogo como
mar decisdes coletivas;

« construir uma imagem positiva

confianga em sua capacidade de es
pela legitimagdo das normas que garantam, a todos, €ssa realizagdo,

« assumir posigdes segundo seu préprio juizo de valor, considerando di-
ferentes pontos de vista € aspectos de cada situagdo" (Brasil, v. 8, 1997

97).

omo participagdo no €spago publico, utili-
tos adquiridos na construgdo de uma

forma de esclarecer conflitos e to-

de si, o respeito proprio traduzido pela
colher e realizar seu projeto de vida e

Esses objetivos seriam alcangados mediante 0 ensino dos contetidos Respeito

Mutuo, Justica, Dialogo ¢ Solidariedade, de modo a "impregnarem toda a pratica
cotidiana da escola” € priorizando 0 wconvivio escolar" (Brasil, v. 8, 1997: 102). Sobre
esses conteudos, pergunta-se: numa nsociedade do jeito", em que as Iegras de conduta
parecem decorrer do principio do. "evar vantagem em tudo” (Rega, 2000), ¢ possivel

trabalhar esses quatro valores na escola? Como conciliar a radicalidade critica da
reflexdo ética, 0S valores dialogo, justica, respeito € solidariedade com o ethos que
funda nossa sociedade capitalista € liberal? Esses objetivos ndo pressupdem os valores
da ética individualista, da economia de mercado, da democracia liberal, que terminaram
a uma sociedade marcada pela desigualdade social, em que a

por dar configuragdo

e na escola, ¢ que constitui o ethos ao qual

meritocracia, fortemente present
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pertencemos?
Confirmadas nossas indagagdes, os desafios propostos podem ser formulados da

seguinte maneira: ante a fungdo ideolégica que esses conteudos podem assumir, a

tentativa de queré-los simplesmente submetidos a reprodugdo no interior da escola

podem prosperar? Os sujeitos do processo escolar tém ou ndo a liberdade de exercer,

com radicalidade, o senso critico diante de uma proposta curricular como essa? N&o

rimeiro bem simbolico

podem eles reinventar a ética a partir do estudo do ethos, nosso p

e fundamento de nossa eticidade? Podem, enfim, assumir um projeto de educagdo em

que os escopos de suas atividades sejam a autonomia € a emancipa¢do humanas com

fundamento na liberdade, ampla, profunda, radical?

Se a tendéncia é a de responder afirmativamente essas indagagoes, entdo, €

importante assinalar que elas ndo se tornardo realidade se ndo forem encaradas a

¢ assentada na légica

problematica relativa 4 concepgdo gnoseologica, tradicionalment

disciplinar e que requer seja superada pela nogdo de transversalidade; a questdo do

papel e importincia dos sujeitos da educagdo, indo de sua subjetividade 4 nogdo de sua
condi¢do humana, quesito para s€ pleitear, inclusive, a vivéncia da cidadania; a questdo

da educagdo que, numa nova concepgio, deve estruturar-se curricularmente de modo a

fazer frente a tarefa de meramente superar a ideologia e os interesses dominantes, mas

contribuindo para a formagao do Homem integral, em sua complexidade; a problematica
que envolve O pProcesso de construgao curricular, espago em qué uma posi¢io
transformadora pode se concretizar; e, por fim, a questdo da escola, que pode assumir

um papel contra-ideologico fundamental.

e Gallo vem reforcar a idéia de que a

Sobre €sse pensamento, 2 compreensio d

escola pode ser diferente:




151

"Mas, se desempenha necessariamente uma agdo ideologica, a escola
pode também desempenhar uma agao contra-ideologica, que consistiria
no desenvolvimento de um processo de subjetivagio autdnomo, podendo
levar a individuos verdadeiramente singulares ou livres, em outras

palavras” (Gallo, 1995: 66).

Talvez, na tarefa de formar para a liberdade e singularidade esteja o papel da

alidade, a ética como saber escolar

escola. Com isso, s€ compreendida em sua radic

pode, e muito, acrescentar inegaveis contribui¢des.
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CONSIDERACOES FINAIS

"Num mundo pragmatico, isso de sonhar esta quase em desuso. Iais
que isso, foi retirado do sonho seu potencial natural de transformacéo, de
acdo e de mudanga. O sonho contemporaneo nos é apresentado ndo como a
gestagdo de uma realidade, mas como um afastamento dela” (Mello, 2001:

35).

Os PCN trazem a novidade dos "temas transversais". Eles significam a tenfativa, no
ambito do ensino e aprendizagem, de estender 4 escolarizagdo a rupturz com OS
paradigmas classico da Grécia € 0 newtoniano-cartesiano, que vém susiciitando 0

processo de produgdo do conhecimento hé séculos. Como afirma Moreno,

sinadas atualmente nas instituigdes
-se na tematica que preocu-
dos da Grécia classica. (...) Os vardes grepos que se
dedicaram a cultivar 0 intelecto ndo abandonaram 0 espirito iutador €
competitivo que guiou a expansio grega pelo Mediterraneo; ¢les sim-
plesmente 0 transferiram para outro terreno, o da palavra e do pensamen-
to, que também surgia lataforma para exercer ¢ noder. O

como uma p
campo intelectual foi cenario de miiltiplas batalhas nas quais acabava im-
pondo-se a razio do mais forte. Baseando-se nesta razdio, poder-se-1a in-
clusive chegar 2 eliminagdo fisica do adversario. Razdo e poder confun-
diam-se. Devido a esta razi

o, Socrates bebe cicuta ¢ Anaxagorus € ex-
pulso de Atenas" (Moreno,

ue as matérias en

"Ninguém ignora q
a e secunddria originaram

de educagdo primari
pou 0s varoes abasta

1998: 29 ¢ 32).

Argumentando que a cultura e o ensino sdo produtos histéricos, Morene afirma

que, se €ssas idéias avangam no sentido de superar suas limitagdes, tambéut » ensino
?
s novas exigéncias, inclusive a de alargar sua pratica

deve avangar para fazer frente a

curricular.
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"N#o podemos esperar que os campos de pensamento que se Iniciaram
com a ciéncia cldssica — de cuja vigéncia atual ninguém duvida — propor-
cionem conhecimentos sobre tudo aquilo que os homens ¢ as mulheres do
presente precisam saber, porque vivemos em uma sociedade que esta cla-
mando pela paz, pela igualdade de direitos e oportunidades entre o ho-
mem ¢ a mulher, pela preservagio e methora do meio ambiente, por uma
vida mais saudavel, pelo desenvolvimento da afetividade e da sexualida-
de que permita melhorar as relagdes interpessoais; uma sociedade que ne-
cessita forjar personalidades autonomas € criticas, capazes de respeitar a
opinido dos demais e de defender os seus direitos, ao mesmo tempo. Es-
tas questdes ndo sdo contempladas na problemdtica da ciéncia classica”

(Moreno, 1998: 35 e 36).

No contexto do "clamor" por ampliagio de debates, estudos € produgio de

conhecimento sobre questdes relativas a temas transversais (saude, meio ambiente,

orientagdo sexual e pluralidade cultural, ao lado de ética), eles sdo incluidos nos PCN.

Tanto ¢ que, no caso brasileiro, 0s critérios para essa inclusao curricular foram: urgéncia

social, abrangéncia nacional, possibilidade de ensino a aprendizagem e porque podem

favorecer a compreensdo da realidade ¢ a participagio social.

Como tais, esses temas referem-se a "questdes graves, que s¢ apresentam como

a concretizagdo da plenitude da cidadania, afrontando a dignidade das

obstaculos para
" (Brasil, v. 8, 1997 30). A questdo

essoas ¢ deteriorando sua qualidade de vida

p
ente, com a transversalidade, mas 0 carater ideoldgico de que

intrigante ndo ¢, propriam
ctiva critica. Como trabalhar ética,

tais temas se revestem, nao assumidos numa perspe

por exemplo senio numa perspectiva transformadora, s€, de certo modo, o sistema
2
individualismo, a sociedade do ter, do lucro, do acumulo, da

econdmico, O
tam questdes ¢ticas importantes desde a sua

tividade, do consumismo apresen

competi
o ensino ¢ aprendizado de ética na escola, mesmo numa

génese? Que é possivel

| isso ndo gera davidas. A questo estd no seguinte: que ética trabalhar?

sociedade libera
Haveremos, nos professores, de nos contentarmos ante as pressdes oficials para que

[e 2 bl }
implesmente reproduzamos a ética individualista que preconiza o liberalismo? Nio
st
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seria nosso desafio maior o de trabalharmos para transformarmos essa sociedade no

sentido de torna-la mais humana, justa ¢ igualitaria.

A parte as indagag3es, consideremos outros aspectos dos PCN. Como s¢ sabe, a

proposta curricular assumida pelos PCN apresenta-se flexivel, aberta & inclusdo de

novos temas que por ventura a escola entenda necessarios em face do contexto local no

qual se insere. Se confrontada, contudo, com outras estratégias que as instdncias

governamentais assumiram a titulo de politicas piiblicas para a educagiio nos ultimos

anos, essa pretensdo de flexibilidade parece sucumbir na raiz. E que, ao lado da

renovagdo curricular em questdo, também foram criados € implementados outros

mecanismos de controle e padronizagdo, tais como 0s programas de avaliagio do
material didatico, sistemas de avaliagio do sistema de ensino e programas de formagio

docente. De um modo ou de outro, esses programas t€m suas finalidades articuladas
com os PCN, razdo pela qual podem ferir o principio da flexibilidade: se os professores,

estudantes € comunidade sabem que serdo avaliados a partir do prescrito nos PCN, terdo
eles a trangiilidade necessaria para concretizarem 2 flexibilizagdo curricular

preconizada por €sses documentos?

atégias realizam aquilo que Gentili chamou de centralizagdo

entralizagdo" do “controle pedagogico, em

A logica dessas estr

. 4 "
descentralizante, por melo da qual haa “c
o do sistema e de formagdo docente” € a “descentraliza¢do™

nivel curricular, de avaliagd |
o do sistema" de ensino (Gentili, 1995: 135).

dos mecanismos de "financiamento € gesta

e essa logica opera?

Em nome de quem ou de qu
30 continua sendo uma drea estratégica para a

£ plausivel idéia de que a educag
retizagdo de qualquer projeto societario, em seus pilares econdmico, politico €

conc

os em nome do qual essa logica opera é o do

pudemos Ver, o eth

cultural. E, como
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neoliberalismo ¢ do projeto de mundializagdo econdmica que, se por um lado apresenta

aspectos positivos nos ambitos cultural e de intercAmbio entre os povos, por oulro

recrudesce a acumulagio capitalista, com todas as conseqiiéncias que isso implica para

as nagdes. Parece que, nesse processo, o Estado Nagfo fragiliza-se sob a potencializa¢do

da empresa-estado, a qual reduz a vida humana a logica da ética do mercado.

Nesse tipo de sociedade, prevalece a ética do proprietario-consumidor, que, de

algum modo, parece s€ estender a nogdo de escola cidada da qual falam os PCN, em que

"o modelo de cidaddo", "apenas sinalizado € ja previamente qualificado em termos

2

produtivos, subordina-se” ao "modelo de conhecimento que dimensiona € regula esta

cidadania" (Maranhdo, 2001: 11). Trata-se da racionalidade técnico-cientifica-

econdmica em que "categorias como lucro, eficicia, utilidade e consumo transformam-

se em dogmas inatacdveis" (Gottardo, 2001: 4).

Concebida a sociedade de mercado, nesses documentos, O apelo social que

perpassa toda a proposta parece preconizar a idé¢ia de que a ética pode ser 0 pilar da
Dai a tentativa de tirar as discussdes éticas do ambito da

reconstru¢do nacional.

Filosofia e inseri-la no cotidiano da populagdo. Nesse movimento, muitas vezes alheios
aos fundamentos do valor filosofico, ndo apenas 0 cidaddo comum, mas também os

5. se sentem desnorteados ante a jdéia de introduzir temas éticos na escola.
bd

professore
de que fala Santos (2001), parece alcancgar os

A "confusdo dos espiritos”,

corrente a argumentagio acerca de uma crise

assuntos da educagdo escolar. E bastante re
a ética e a moral. parafraseando Foucault (1996), a ordem do

generalizada, incluindo ai

discurso da ordem nio admite que vivemos — desde nossa configuragdo societdria

stemas institucionais intermediarios e indo ao nivel da

macro, passando pelos st
ais — que o ethos liberal de que fazemos parte ndo

subjetividade € da identidade individu
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pode estar em crise. As finalidades econdmicas, éticas e socioculturais das sociedades

liberais — democraticas, individualistas e capitalista —, de um modo ou de outro, estio

sendo garantidas, incluindo o Brasil.

Mas, ancorados numa concepgao de politica circunscrita a sociedade de

mercado, a partir dai definindo a pratica educativa como uma pratica politica, a

finalidade da escola transparece com clareza: ela deve formar para a cidadania. Por 1SS0,

a cidadania torna-se o eixo da educagdo escolar, com suas conseqiiéncias se estendendo

aos curriculos, objetivos, métodos, procedimentos de ensino e aprendizagem ¢

contetidos. Nessa concepgio, como assinala Silva, o projeto de escola cidada dos PCN

"(...) esta baseado numa concepgio de ética que ndo se distingue de
cidadania. A relagio ética-cidadania existente no projeto (€tica para a
cidadania) tem como premissa uma defini¢do de ética que contempla ©
homem exclusivamente em sua dimensao sécio-politica” (Silva, 2001: 2).

Segundo essa relagéo, continua Silva, os PCN pressupdem um conceito de ética
sobre as condutas humanas € requer um sentido (significado e direcdo) ultimo do agir
pressa nos PCN.

humano, o que ¢ ignorado ou encoberto pela urgéncia da agdo social ex

"Se queremos possibilitar a formagdo de pessoas com autonomia moral ¢
niio apenas a servigo de normas estabelecidas pelo Estado, a pergunta eti-
ca por exceléncia desloca-se inicialmente do agir, para 0 do ser, que qua-

lifica e fornece as razdes a0 agir humano" (Silva, 2001: 3).

Nesse caso, a autora argumenta a favor de um processo educativo que enfatize a
natureza do homem, encarando suas necessidades pessoais e sociais de modo a que uma
r do Homem. Ai sdo pertinentes algumas

tal educagdo tenha seu fundamento no s€
o homem? Qual o sentido da vida? Tais indagagdes podem

perguntas: 0 que é o ser d
perficialidade da cultura dominante € fazer com que o ato educativo

superar a su
ua totalidade e em sua realizagio integral. "Nossa obje¢io

contemple o Homem ¢€m S
gem ontoldgica, que enfatize o fundamento da

refere-se a necessidade de uma aborda
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ética, a raiz de toda a agdo humana" (Silva, 2001: 4).

Assim conclui a autora:

"A sociedade brasileira necessita de agdes urgentes ¢ eficazes, mas a con-
iedade esfacelada pela miséria,

digdo para reconstituir o tecido de uma soc

violéncia, impunidade e individualismo ¢ ajudar o homem a fazer a expe-
riéncia da busca de sentido, do reconhecimento das exigéncias que 0
constituem e o impelem 4 agdo. Desta forma teremos a possibilidade de

multiplas experiéncias sociais, que partem de homens que também sdo ci-
dadios" (Silva, 2001: 4).

pertinente € em sintonia com nossa

Essa andlise critica de Silva parece-nos

abordagem sobre a necessidade de a educagdo escolar alcangar o efhos, nosso primeiro

em que a dimensao ontologica do ser

bem simbolico, nossa morada e, assim, campo

humano planta suas raizes. A coragem de encarar 0 que somos e 0 que podemos Ser
parece-nos essencial a construgdo de nossa autonomia, a qual, sem liberdade, ndo nos
conduz & emancipagio. A partir disso, entdo, podemos pensar €Il um modo de ser € em
um carater humano ancorados na justi¢a, no respeito, no dialogo € na solidariedade,
a em nossa consciéncia € em nosso juizo morais.

valores que podem ter a primazi
Talvez nesse sentido possamos falar de educagdo ética e de um saber ético
escolar, ja a partit do inicio da escolarizagdo. Fora de uma abordagem ontologica do ser
do Homem em Sud complexidade, a partir do ethos, 2 ética poderd ndo ultrapassar 0
limite da ideologia, que, em Gltima instdncia, impinge a subserviéncia a heteronomia €
s, ndo pode receber 0 nome de €tica.

a0 dominio do outro. Isso, para todos 05 efeito

Por fim, ao chegarmos a0 final deste trabalho, esperamos que cle possa
?

ica na escola. Se € certo que as inovagoes

contribuir para a reflexdo ¢ o debate sobre €t
ficaram ao nivel do desejo, ndo deixa de ser verdade que alimentamos o sonho de
lecendo em nossas escolas, curriculos € projetos de formagdo

vermos 0 humano preva

ética das novas geragoes-
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