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RESUMO

A presente dissertacdo traz como tematica indagacdes que se relacionam a
dimensao emacipadora/repressora do ser humano na educacao formal do homem
contemporaneo a partir do pensamento ético. O estudo realiza-se a partir do método
dialético e traz o pressuposto ontolégico de que o real é, necessariamente,
movimento e que os fenémenos culturais/educacionais devem ser compreendidos
como producdes histéricas sociais. Tem por objetivo analisar a representacdo do
conceito de autonomia no discurso sobre a ética contida nos temas transversais dos
Parametros Curriculares Nacionais referentes ao primeiro ciclo do ensino
fundamental, a fim de confrontd-lo com algumas contribuicbes do pensamento
aristotélico presente em “Etica a Nicémacos”, na “Politica” e também com as
contribuicobes de Kant no que se refere especialmente a “Fundamentacdo da
Metafisica dos Costumes”. A relevancia das contribuicbes de Kant e Aristoteles
justificam-se pelo fato destes pensadores terem formulado teorias que em medidas
distintas parecem refletir nos Parametros Curriculares Nacionais. Neste sentido
buscamos reatualizar suas contribuicoes nas reflexdes sobre o discurso da ética
presente nesta diretriz educacional inserida no nivel fundamental do ensino formal
brasileiro no contexto do capitalismo globalizado. Para tal reflexao além de Kant e
Aristételes, além de outros teoricos, algumas contribuicdes da Teoria Critica, sdo
tomadas como referéncias tedricas. Nessa trajetoria nosso estudo pdde apontar
algumas contradicdes no documento no que se refere a questdo da autonomia e
dessa forma, as limitagcdes e possibilidades em relacdo ao discurso da ética nos

Parametros Curriculares Nacionais.

Palavras-chave: ética, autonomia, parametros curriculares nacionais.



ABSTRACT

This dissertation features thematic questions that relate the extent of
freedom/repression in formal education to the ethical thinking of the contemporary
man. This study was conducted using the dialectical method, and accepts the
ontological presumption that reality needs movement and cultural/educational
phenomenon must be understood as social historical productions. The objective is to
analyze the concept of autonomy in the discourse concerning the ethics within the
transversal themes of the National Curriculum Guidelines referring to the first cycle of
basic education. These concepts will be discussed in relation to Aristotelian thought
highlighted in “Nicomachean Ethics” and “Politics”. Furthermore, the works of Kant
will also be utilized, in particular “Groundwork of the Metaphysics of Morals”. The
relevance of these works is justified by the fact that their theories employ measures
which are reflected in the National Curriculum Guidelines. Consequently, this article,
seeks to apply these theories to the discourse on ethics present in the educational
guidelines of the fundamental level of formal education, in the Brazilian context of
globalized capitalism. Beyond the works of Kant, Aristotle, and other theorists, some
contributions pertaining to Critical Theory will be included as theoretical references.
In this way our study will draw attention to some contradictions in the document
regarding the issue of autonomy, and thus the constraints and possibilities in relation
to the discourse of ethics in the National Curriculum Guidelines.

Keywords: ethics, autonomy, national curricular parameters
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INTRODUCAO

O homem convive. Tal afirmacao nos leva a considerar que nossas acoes
influenciam a vida alheia e, também, por ela é influenciada, sejam elas conhecidas
ou desconhecidas, préximas ou distantes, no tempo presente, no passado, ou no
futuro. Nessa perspectiva, no jogo das condutas humanas, as a¢cdes sdo a0 mesmo
tempo, reacdes. Talvez, esta simples e fundamental constatacdo da condicdo da
humanidade leve os individuos, por diversos motivos, a se questionarem sobre a
conduta humana no ambito do que se considera um bem ou um mal para o outro e

para si mesmo; leve a dimensao referente a ética e a moral.

Neste sentido, € relevante a questdo: qual deveria ser o norte para as
condutas humanas? Ou quais seriam 0s caminhos, seja por dever ou nao, pelos
quais o0 homem segue antes de chegar a acdo? Essas indagagcdes nos remetem ao
valor do que é um bem ou um mal para o homem. Tais questdes fecundaram e,
ainda fecundam discussdes complexas que geram uma infinidade de discursos
sobre a ética e a moral, para os quais temas como liberdade, felicidade, autonomia,
justica e dignidade humana sao algumas das principais molas propulsoras.

Mas o que dizer desses problemas na atualidade? A palavra que emerge
€ crise, no sentido de que os discursos éticos e morais, discutidos até entdo, nao
abarcam as diversas e velozes mudancas ocorridas nas sociedades nos ultimos
tempos. Dessa forma, se houve antes algum caminho que pudesse oferecer um
norte considerado certo para a humanidade, hoje, a sensacao de estar a deriva é
comum.

Por outro lado, estar “a deriva” pode ser considerada uma conquista do
homem, sua liberdade, como se tivesse que responder apenas a si mesmo. Esta é a
sensagao: liberdade! Cada um com o direito de possuir seus valores, de viver da
forma como bem entender.

Observamos que as mulheres se tornaram independentes dos pais e dos
maridos, somaram mais responsabilidades por um lado, mas desvencilharam-se de
outras. Os filhos passaram a ter com os pais e professores uma relacao cada vez
mais igualitaria. Hoje em dia, a orientagdo sexual, a unido matrimonial, independe

do sexo biolégico assim como a opcao por filhos. Alias, em varias configuracdes
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matrimoniais, existem “os meus, 0s seus e 0s nossos filhos”. Ha ainda, relacbes em
qgue os cbnjuges convivem mediante contato virtual, via internet.

Hoje, podem-se acompanhar cerimdnias religiosas e aulas a distancia. As
instituicoes, tais como, a familiar, a educacional e a religiosa, em funcdo dos novos
tempos, no intuito de somar as mudangas, encontram-se subtraidas da identidade
que vigorava até entao.

Vale ressaltar as béncaos da ciéncia! No ambito da medicina, os estéreis
podem ter quadrigémeos, tetraplégicos podem pintar e escrever, mesmo doencgas
fatais pode ser curadas. O setor da comunicacado e informacdo é um dos mais
desenvolvidos. Pessoas de todo e qualquer lugar podem se comunicar, em tempo
real, com pessoas dos lugares mais longinquos do planeta. Porém, cabe lembrar
que o mesmo conhecimento cientifico que pode promover a salude pode, também,
dominar e exterminar os homens; a mesma ciéncia que cura e cuida, fabrica armas,
bombas, instrumentos de controle e tortura humana. Além disso, 0 acesso aos bons

frutos da ciéncia depende, em grande parte, do poder aquisitivo.

Disto podemos apreender que a ciéncia em si mesma é, em certa medida,
uma faca de dois gumes, pois seus frutos e seu potencial de uso fogem ao controle
do homem. Isso € perceptivel tanto em termos macro como micro social. Haja vista
todas as tecnologias que configuram nosso cotidiano e moldam nossas vidas em sua
estrutura, em sua dindmica e, consequentemente, em nossas percepcoes, sentidos,
pensamentos e valores.

Em duas palavras, o sociélogo polonés Zygmunt Baumam (2001),
conseguiu significar o essencial do que foi ha pouco comentado sobre a
configuracédo dos novos tempos: “modernidade liquida”. Os liquidos fluem, escorrem,
vazam, inundam, ndo sao facilmente contidos, ao contrario dos sélidos que sao
pesados e ndo sdo facilmente alterados. Os liquidos ndo se fixam no espago e nem
prendem o tempo, tomam formas que nao perduram.

Lembremos dos primeiros pesados e enormes computadores para
compara-los com os atuais, que, além de caberem no bolso, agregam inimeras
utilidades e potencializam a qualidade e a velocidade da comunicagéo e informacao.
Além disso, os bens culturais, sejam eruditos ou populares, esvaecem sua

possibilidade experiencial para ser consumidos, na légica do “quanto mais, melhor”.
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Houve, no decorrer da histéria, um repudio do que era rigido, um
destronamento do passado e da tradigdo, pois uma busca por algo melhor do que o
existente tinha como entrave o residuo ou o sedimento do passado no presente.
Baumam (2001). A crenga no passado impossibilitava que os solidos do presente
resistissem a uma liquefacédo. O que se objetivava era nao substituir o estado sélido
pelo liquido, mas trocar um estado soélido por outro soélido mais perfeito. No entanto,
o derretimento do sélido libertou a economia dos entraves éticos, politicos, culturais
e, neste contexto, deixou desprotegida a complexa rede de relagbes sociais, cujas
regras de acao e critérios de racionalidade eram inspiradas nos negécios.

Essa rigidez repudiada no sélido de outrora e considerada um empecilho
a autonomia e a liberdade do individuo, esta presente hoje no entretecimento dos
sistemas sociais, por mais livres e volateis que possam parecer. Desse modo, a
nova rigidez nao se efetiva através de nenhuma ditadura, opressao, pelo menos nao
em termos explicitos, mas “é resultado de soltar o freio: da desregulamentacéao, da
liberalizacdo, da ‘flexibilizagdo’, da ‘fluidez’ crescente, do descontrole dos mercados
financeiro, imobiliario e de trabalho” (Baumam, 2001:12).

Desse modo, o citado autor observa que uma das conseqiéncias do
derretimento dos sélidos reflete na dissolucao das forcas que poderiam atuar na
politica, tendo em vista o entrelacamento das escolhas individuais em acdes
coletivas. A liquefacao passou para as politicas da vida e do convivio social.

Considerando as contribuicbes de Baumam (2001) sobre a modernidade,
recuperamos nossa questdo: por que via busca 0 homem o norte de sua conduta no
ambito da moral? Retomamos nossa indagacdo primeira: em que medida o
individuo se realiza se autodetermina em suas acdées? Em outros termos, qual a
possibilidade de autonomia na conduta humana contemporanea?

A resposta a esses questionamentos perpassa pela formagdo do homem
e esta, por sua vez, o faz por varias instituicdes sociais que se configuram de formas
distintas nos diferentes contextos historicos.

As consideragbes sobre a conduta humana e a contextualizacdo da
modernidade sdo o pano de fundo para o nosso estudo que busca refletir sobre as
contradicdes da vida humana, dissimuladas mediante ideologia que acaba por
anestesiar os sentidos e 0s pensamentos. Sdo acontecimentos do cotidiano do

homem comum que nos apontam a faléncia de grandes discursos sobre uma
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sociedade de “iguais”, ainda que afinal, vivamos no tempo da cidadania, da
declaragao universal dos direitos humanos.

Vivendo num pais democratico, € comum verificarmos pessoas
degradando os proprios bens materiais de que precisam no seu cotidiano. Tumulto
em meio ao transito, gritos, fumaca, fogo, transportes coletivos queimados, pessoas
feridas e até mortas, panorama que significa, geralmente, uma reivindicacao de
algum servigo publico. Cenas como essas sao muito frequentes, principalmente, nos
grandes centros urbanos brasileiros. Parece que, nos dias atuais, esta € uma forma
de o homem reagir ao estado desse nosso Estado.

Por outro lado, a corrupcéao corrdi a politica, a verba que faltou para suprir
as necessidades basicas dessa populacao, esta suprindo 0s raros e caros prazeres
de algum “servidor publico”. Como se lida com isto? A maior parte dos brasileiros,
“povo de alegre coracdo”, reage com piadas e a cada novo episddio de corrupcao
denunciado, uma nova piada, temas de fantasias de carnaval.

Sao imensas nossas riquezas naturais, nobre é a nossa Constituicio
Federal, grande e diversa € a nossa populacdo, quantos sido cidadaos? Por quais
vias, enquanto brasileiros, deixamos de nascer para o exercicio da cidadania? Por
quais vias as desigualdades abismais, misérias de todos os tipos nos invadem a
vida, a principio tao rica?

Uma perspectiva que direciona a constituicdo do cidaddo é o
desenvolvimento do que € humano no homem contemporaneo, sua auto-realizacao
numa sociedade que funciona na dindmica do mercado, isto €, numa ordem anti-
humana, que impede o desenvolvimento da autonomia. Essas sdo as inquietagdes
que fecundam este estudo!

E sabido que um cartdo de crédito garante mais o atendimento dos
servicos basicos ao cidadao do que o titulo de eleitor, a privatizacao dos servigos de
responsabilidade estatal € um dos reflexos do nosso sistema social. Muito € para
poucos e muito, pouco para milhdes. Verificamos, na histéria da humanidade, as
diversas formas de exercicio de poder e desigualdades, no que se refere a
dignidade humana.

Segundo algumas teorias a questdo da dominacdao, como a que hoje se
esboca, faz parte da condicdo humana, pois a dominacdo, como forma de poder,
esta hoje nas leis do mercado que perpassa do econémico as relacbes pessoais-
afetivas, verificados, também, na educacgéo e na politica.
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A questdo que devemos levantar neste momento é: de que forma a logica
do mercado, impde diretrizes educacionais que (im) possibilitam o desenvolvimento
da autonomia?

As abordagens a tal problematica sdo incontaveis. Aqui, nosso enfoque
se realizard mediante o olhar para a educacéao escolar. A escolha de tal caminho diz
respeito a minha insercdo nesse contexto, inicialmente, como estudante da rede
publica, aluna universitaria e, depois, como estagiaria de psicologia, de licenciatura,
professora da rede estadual, educadora de rua e orientadora social. Ha de se
ressaltar ainda que essa escolha € o desdobramento da minha participacdo em um
programa de estagio de psicologia que integrava a psicologia social e educacional
na UNIMEP entre 2004/2005°.

As inquietacbes subjacentes a pesquisa sdo decorrentes de minha
trajetoria profissional e da preocupacao com a possibilidade de formacao ética. Tal
formacao parece cada vez mais precaria, numa contemporaneidade em que impera
o “cinismo e faléncia da critica” .

Diante de tal preocupacdo, num plano mais amplo, escolhemos a
perspectiva da ética para langar luz a nossa problematica. A relevancia de um
estudo que envolva a relagédo entre a ética e a educacgao se justifica no contexto da
educacao formal brasileira, pelo fato de a ética ter sido introduzida como um dos
temas transversais dos PCNSs, pois esse documento orienta as acdes educativas nos
cotidianos das escolas brasileiras. E o tema da ética é praticamente responséavel
pela condugdo do processo de formacao moral do aluno na educacéo das atitudes
correspondentes ao que se afirma ser uma formacao cidada.

No documento dos Parametros Curriculares Nacionais, a ética €
considerada como “um eterno, pensar, refletir, construir. A escola deve educar seus
alunos para que possam tomar parte nesta construcao; serem livres e autbnomos
para pensarem e julgarem.” (PCNs, 2000:72). Cabe observar aqui que, embora este
documento se refira aos dois primeiros ciclos, nosso foco tem em vista o primeiro
ciclo do ensino fundamental, de 12 a 42 séries.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento do nosso estudo convergiu para o
conceito de autonomia presente no referido documento. A apreenséo de tal conceito

% Este estagio consistia numa assessoria a uma das escolas municipais localizada num dos bairros
periféricos de Piracicaba. O foco do trabalho era a qualidade do ensino das criangas dos primeiros
ciclos.

* Nome do livro de Vladimir Saflate.
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permitiu refletir sobre algumas possibilidades e limitacées da cidadania nominada na
nossa Constituicdo Federal atual e presente nas diretrizes existentes na politica
educacional brasileira.

Diante do cenario contemporaneo, objetiva-se contribuir para o
desnudamento das incoeréncias entre os discursos que dao referéncia a educacao e
a nossa realidade, no sentido de instigar uma postura critica, um saber-se
subjugado, a fim de estimular a busca da medida possivel entre adaptacdo e
autonomia, como auto-afirmacao do individuo diante da realidade contemporanea.

Para a consecucdo de nosso objetivo, lancamos mao do caminho
metodoldgico, para tratar da crise da formagdo cultural contemporanea. Este
caminho se traduz numa “intervencao teérica negativa através da critica histérico-
imanente. (...)Trata-se, pois de, através da intervencao tedrica, confrontar a todo
momento, o particular com o universal, o histérico com o ideal e denunciar a sua nao
realizacdo” (PUCCI, 2007:144 -146).

Podemos afirmar que, na sociedade atual, ha um emaranhado de
determinantes que se cruzam e se potencializam na constituicdo do dito “cidadao
globalizado”. As formas de sentir, pensar, perceber o0 mundo e a si préprio estao
inscritas nos signos espalhados pelo globo. Na verdade, séo inscricdes que sao
inscrigbes que ndo passam pela esséncia do ser humano, ou do cidaddo, no ambito
de uma realidade singular, porque ha uma percepcao massificada, idealizada,
superficial em detrimento da percepcao de uma realidade vivida singularmente, que
desconsidera valores e concepcdes historicamente distintas.

Diante deste contexto social, partimos do pressuposto de que a efetivacao
dos objetivos propostos para a educacao brasileira, no ambito da cidadania, implica,
prioritariamente, a questdo da autonomia e a constituicdo do cidaddao requer uma
aproximacao real ao pensamento autbnomo, o que parece dificil de ocorrer na
realidade atual.

Dessa forma, buscamos em Kant e em Aristételes subsidios para pensar
nossa problematica. Nos pressupostos da ética aristotélica e kantiana, em que se
pesem as diferencas entre estes pensadores, o agir humano nos aponta um ser,
minimamente auténomo e reflexivo. Desse modo, utilizamos algumas contribuicées
de Aristételes presentes na “Etica & Nicémacos” e na “Politica”. Em Kant, buscamos,
especialmente na “Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes”, o conceito de
autonomia, utilizado para subsidiar as concepgdes piagetianas expressas nos PCNs.
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Observamos que a autonomia e a dimensdo reflexiva estdo
desfavorecidas na atualidade e nos dao pistas sobre as contradicdes que marcam
os discursos educacionais que vigoram, hoje, na sociedade brasileira. No contexto
contemporaneo, a dimensao emancipadora da educacao desenvolvida nas escolas,
parece estar cada vez mais comprometida por diversos fatores que configuram a
sociedade atual.

Todos esses fatores sdo permeados por valores, que, crescentemente, se
distanciam da integridade humana, da dimensdo sensivel e espiritual e se
direcionam a uma razao instrumental, a uma educacgéao produtora e reprodutora do
pragmatismo utilitarista. Tal fato contribui para o progresso de uma sociedade que
favorece, crescentemente, a fragmentacdo, a negacdo do ser humano e de sua
auto-consciéncia. Tais fatores sao ainda mais potencializados pela pobreza de
experiéncias na atual “sociedade da informacao”, tendencialmente voltada para o
futuro.

A crise na educacao seria digna de séria preocupacao, ainda que nao
refletisse uma crise e uma instabilidade mais gerais na sociedade moderna. E nessa
perspectiva dialética que, assim como para Arendt (2000), também, a Teoria Critica
se faz pertinente para pensar a problematica que envolve a relagdo entre a
educacao formal e a ética, pois a analise da dialética da totalidade social se traduz
na espinha dorsal da “Escola de Frankfurt”.

E na insercdo desse complexo todo, em seu movimento, que situamos
os PCNs, documento que circunscreve nosso estudo, pois se constitui em
referéncia para a transformacao de objetivos, conteudos e didaticas no sistema
educacional brasileiro. Pelo fato de possuir abrangéncia nacional, seu contetdo
marca um carater de diretriz, ou seja, eixo norteador comum a todo Brasil.

Tendo em vista o exposto, no primeiro momento do estudo realizamos
uma aproximagdo do documento foco da pesquisa (PCNs - temas transversais
referente a ética) ao contexto em que foi elaborado. No momento seguinte,
pesquisamos o pensamento ético em Aristételes e o conceito de autonomia
expresso no pensamento de Kant, a partir, como ja dissemos, da “Fundamentacao
da Metafisica dos Costumes”. Complementamos esse capitulo com a discussao
sobre o desenvolvimento da autonomia, enquanto processo psicolégico do aluno, a
partir de Piaget que, como herdeiro de Kant, é o pensador que orienta, nos PCNs,
as concepcdes sobre o desenvolvimento psicolégico e moral dos alunos. Tal
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compreensao é referéncia norteadora para as agdes didaticas responsaveis pela
dimensao transversal da ética nos parametros curriculares.

Ja em outro momento do estudo, discutimos o conceito de autonomia a
partir das contribuicées de Theodor Adorno, com a teoria da semiformacdo. Tendo
em vista que o documento, foco deste estudo, estd inserido no contexto da politica
educacional, as discussbdes sobre semiformacado, desenvolvidas pela teoria critica
nos auxilia a compreender a decadéncia dos processos formativos no sistema
capitalista e as conseqléncias disso para a formagao cultural e educacional dos
individuos.

No quinto capitulo realizamos um entrelagamento entre o0 nosso
documento foco e o0s outros capitulos, tendo em vista nossa reflexao sobre a
questdo da autonomia na ética como tema transversal nos PCNs. Para finalizar,
apresentamos nossas reflexbes finais que expressam a apreciacdo obtida no

percurso desse trabalho.
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Capitulo |

Os Parametros Curriculares no Cenario Brasileiro

Tendo em vista o nosso trabalho referir-se a questdo da autonomia
presente na ética como tema transversal nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), é relevante fazermos, ainda que sucintamente, alguns apontamentos sobre
a elaboracdo dos parametros curriculares e a inclusdo dos temas transversais

especialmente no que se refere ao tema da ética.

Os Parametros Curriculares Nacionais surgem na década de 90, apds a
promulgacao da nova lei de diretrizes e bases no ano de 1996. Eles trazem, em seu
interior, os anseios de varios intelectuais liberais que queriam ver efetivado, em
termos da educacao, o sonho liberal gestado pela escola nova no inicio do século
XX e que até a ditadura militar ndo havia se concretizado como referéncia
educacional para o pais. Com o fim do regime militar e as concomitantes mudancas
econbmicas desenvolvidas na década de 80, o pais vé, enfim, a possibilidade de
conquistar uma educacdo para a cidadania, fixando-a como modelo para a
sociedade brasileira. Nao é por acaso que, nos documentos dos parametros
curriculares, encontramos trechos que enfatizam a formacéo cidada, voltada para a

democracia como a maxima conquista efetivada pelos parametros.Vejamos :

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil promulgada em
1988, pela primeira vez na historia, inicia a explicitacdo dos
fundamentos do Estado brasileiro elencando os direitos civis,
politicos e sociais dos cidadaos. Também coloca claramente que os
trés poderes constituidos, o Poder Executivo, o Poder Legislativo e o
Poder Judiciario, sdo meios — e nao fins — que existem para
garantir os direitos sociais e individuais. Os fundamentos do Estado
Democrético de Direito sédo: a soberania, a cidadania, a dignidade da
pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa, o
pluralismo politico. (artigo 1° da Constituicdo Federal)

A idéia de que o pais poderia de fato, apés 30 anos de um regime militar
autoritario, efetivar uma educagdo comprometida com o desenvolvimento da

cidadania justificou, do ponto de vista educacional, a busca por diretrizes curriculares
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que possibilitassem a efetivacdo de um processo educativo voltado para o
desenvolvimento de um individuo autbnomo, capaz de pensar por si mesmo e de

agir na realidade de modo patrticipativo e cidadao.

Desse modo, eleger a cidadania como eixo principal da educagao escolar
implicou buscar parametriza-la por praticas sociais comprometidas com valores e
conhecimentos que permitissem desenvolver as capacidades necessarias para a
participacdo social efetiva. Por outro lado, 0 modo como se da o ensino e a
aprendizagem, isto &, as opcoes didaticas, os métodos, a organizacdo e o ambito
das atividades, a organizacdo do tempo e do espago que conformam a experiéncia
educativa, sdo tomados como espagos que ensinam valores, atitudes, conceitos e

praticas sociais.

Através do modo como se realiza o ensino e a aprendizagem, pode-se
favorecer em maior ou menor medida o desenvolvimento da autonomia e o
aprendizado da cooperacdo e da participacdo social, fundamentais para que os
alunos se percebam como cidadaos. Dai a concepg¢dao por um embasamento
pautado nas concepcdes construtivistas de educagao, principalmente, as postuladas

pelo psicélogo Jean Piaget.

Nesse cenario, a escola teria que atingir a funcdo social estabelecida
pelos parametros, ou seja, construir um projeto de atuacao politico-pedagdgica
voltado a buscar, explicita e sistematicamente, o desenvolvimento da democracia.
Nos PCNs a relacao educativa € uma relacao politica, no sentido que, a questdo da
democracia se apresenta para a escola assim como se apresenta para a sociedade.

Nessa linha, supostamente, a relagdo escola/democracia se define na
vivéncia da escolaridade em sua forma mais ampla, desde a estrutura escolar, em
como a escola se insere e se relaciona com a comunidade, enfocando as relagdes
entre os trabalhadores da escola, na distribuicdo de responsabilidades e do poder
decisorio. Cabe salientar que, no ideal de uma escola democratica, ressalta-se,
também, as relagdes entre professor e aluno, o reconhecimento dos alunos como

cidadaos e a relagdo com o conhecimento.

Para a escola atingir a funcdo social de efetivar uma educacao
democratica, voltada ao desenvolvimento de um aluno auténomo, capaz de ser um

cidadao, foi necessario que os parametros curriculares desenvolvessem os temas
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transversais, a partir do argumento de que uma educacgao para a cidadania requer
que questdes sociais tenham um tratamento didatico, isto €, sejam contempladas no

processo de aprendizagem, para a reflexdo dos alunos.

Assim é conferida as questdes sociais, em sua complexidade e sua
dindmica, a mesma importancia das areas convencionais. Com este objetivo, entéo,
foi elaborado um conjunto de temas: Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural,
Saude, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo, que recebeu o titulo geral de
Temas Transversais, indicando-se nos PCNs a metodologia proposta para sua

inclusdo no curriculo e o seu tratamento didatico.

1.1 Os Temas Transversais versus conteudos tradicionais e uma formacao
para autonomia

Os Temas Transversais surgiram como resposta aos questionamentos de
quais deveriam ser 0s conteudos ensinados na escola, numa sociedade plural e
globalizada. Cabe observar que, talvez, a questdo primeira que devesse ser feita
seria: 0s conteudos estdo sendo aprendidos? Se nado estao, quais os motivos? De
acordo com o discurso dos PCNs, podemos apreender que a resposta gira em torno
da “aprendizagem significativa”,® traduzida na valorizagdo do que é Util e necessario,
como se este Ambito da educacado nao fosse assimilado no préprio cotidiano das
pessoas. Nesta 6tica, a valorizagcdo dos contelidos tradicionais fica esmaecida por
serem considerados ultrapassados.

® Qutra forma de se apreender a “aprendizagem significativa” diz respeito as multiplas variaveis que
de forma dialética compdem o trabalho docente. Nesta 6tica também se valoriza o aluno e seu
contexto para que os conteldos transmitidos possam ser significados por ele e assim ter sua
transmissao efetivada. Porém, a questao principal que levantamos é : de onde parte e que norte toma
a agcdo docente. Nos discursos educacionais em moda, toma-se a realidade do aluno como
referéncia para o ensino, no entanto, sabemos que muitas vezes o0 ensino fica reduzido a esta
realidade. Nessa outra perspectiva da “aprendizagem significativa”, podemos dizer que mais
importante que um método é a formagédo e a implicagdo do docente frente ao seu papel. Assim
tornam-se de primeira importancia, professores e aulas bem preparadas. No entanto, ainda assim,
ndo ha nenhuma receita que garanta o sucesso de algum aprendizado, antes, estes fogem ao
controle, sdo imprevisiveis, como sdo também o tempo de seus frutos. Tal apreensdo é consonante
com uma perspectiva psicanalitica da educacgao. Para melhor conhecimento sobre este assunto ver:
Felmam, Shoshana . Educacéao e Crise ou Vicissitudes do Ensinar.In Carvalho, NESTROVSKI, Artur,
SILVA M. Seligman. (orgs). Catastrofe e Representacdo. Sao Paulo: Escuta,2000. Nesses escritos a
autora trata entre outras questdes, sobre o limiar terapéutico do professor e como os éxitos em
pedagogia sdo acidentais.
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Os temas transversais foram introduzidos aos PCNs em sua versao final
em 1997. Desde entdo, a base comum, deve ser complementada por uma parte
diversificada, representada pelo conteudo préprio das especificidades regionais, das

escolas e dos sistemas de ensino.

Assim, os temas transversais fazem parte de um curriculo minimo
organizado e determinado nos PCNs, cujos principios sdo — como ja vimos
anteriormente —, consonantes com os objetivos da Republica, principalmente, no que

se refere ao artigo 3° da constituicdo federal:

Construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o
desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacao e
reduzir as desigualdades sociais e regionais; promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor idade e quaisquer
outras formas de discriminagao (PCN8, 2000:19).

Desse modo, na proposicdo de uma educacdao comprometida com a
cidadania foram eleitos quatro principios para orientar a educacao escolar: dignidade
da pessoa humana, igualdade de direitos, participacédo e co-responsabilidade social.
(Cf. PCN8:22-23).

Conforme consta no documento, devido a sua complexidade, e o objetivo
de atender as demandas sociais € a vida cotidiana dos alunos, os temas
transversais ndo constituem novas areas de conhecimento. Sendo assim, devem ser
integrados ao curriculo de forma transversal. Tendo em vista, entdo, o respaldo legal

e as demandas sociais, o ensino de valores e atitudes € incorporado ao documento.

A busca do atendimento as demandas sociais converge com as diretrizes
da educacao espanhola. Cabe observar que a elaboracdo dos Temas Transversais
se realizou, sob a consultoria do espanhol César Coll. A Espanha foi um dos paises
que reformou seu curriculo educacional, buscando atender as demandas sociais.
Para Rita C. R. Barbosa (2000), Coll enfatiza a necessidade de os temas sociais
urgentes serem contemplados no curriculo ndo mais de forma unilateral e parcial,
nas areas tradicionais do conhecimento, mas de forma explicita e sistematica a

essas areas.

A transversalidade se efetivaria por meio da selecdo de contetudos que

permitissem a concretizagdo dos objetivos estabelecidos para os mesmos. As
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concepgoes que orientam a proposta curricular brasileira podem ser facilmente
identificadas no curriculo espanhol, pois ambas partem do pressuposto de que o0s
conteldos sdo veiculados pela escola de forma fragmentada. Com isso, a
especializacdo do conhecimento de cada area nao é suficiente para atender as
demandas da sociedade atual.

Dessa forma, amplia-se a concepcédo de conteudo escolar aos quais
devem ser integrados o “ensino de habitos, atitudes, valores e procedimentos que
possam contribuir para o desenvolvimento e socializacdo dos alunos” (Barbosa,
2000:71). As reflexbes de Barbosa vém somar-se a amplitude das criticas dos
especialistas em educacao tanto em relagdo aos PNCs, como um todo, quanto aos
temas transversais inseridos no oitavo volume no qual figura, também, o tema da
ética. Tais criticas, em que se pesem algumas diferencas, num &ambito geral
comungam, a idéia das disciplinas classicas se configurarem como eixo norteador

dos conteldos classicos.

No entanto, com relacdo aos conteudos é interessante ressaltar o modo
como Monteserrat Moreno® (1998) se refere as matérias essenciais dos PCNs. Essa
autora considera que, mesmo com a insercao dos temas transversais no ensino, as
matérias continuam sendo aquelas do campo de interesse dos pensadores
helénicos e, por esse motivo, indaga sobre o destino da nossa cultura e ciéncia,

caso os fildsofos da antiguidade tivessem tido outros interesses.

Para esses pensadores helénicos, ao humano estava destinado o
conhecimento mais distanciado da vida cotidiana. Porém, segundo Moreno os
conhecimentos voltados a uma dimensao mais pratica da vida sdo os conhecimentos
necessarios ao ensino. Em suas consideracdes, enfatiza que é necessario
desmontar o edificio discriminatérios dos gregos. Nesse sentido, devem-se retirar as
disciplinas cientificas de suas “torres de marfim” e deixar que possam ser
atravessadas pela vida cotidiana, pelas necessidades reais do homem comum.

Observamos que, num primeiro olhar, as consideragdes de Moreno
parecem de fecunda tensdo, pois — se referem aos conhecimentos oriundos da
Grécia classica e as demandas da vida pratica do homem contemporaneo comum.

Segundo a autora desmontar o edificio discriminatério dos gregos nao equivale a

® Moreno é uma autora cujos estudos s3o tidos como referéncia no que se refere aos do PCNss.
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eliminacdo das coisas boas que eles nos proporcionaram. “Se considerarmos que
essas duas coisas se contrapdem, estaremos participando de uma visao limitada,

que nos impele a limitar a realidade de multiplos pontos de vista” (Moreno, 1998:35).

No entanto, a autora expressa sua unilateridade, quando propde uma
virada de noventa graus, na qual os temas transversais deixariam de girar em torno

das disciplinas tradicionais, tornando-se o eixo norteador das areas curriculares.

A defesa de Moreno (1998) deriva da concepgao de que integrar os temas
transversais as disciplinas ja existentes significa tratar uma tematica nova com
procedimentos antigos, e isso apenas podera sobrecarregar os programas e
dificultar a tarefa dos professores. Para que isso ndo ocorra faz-se necessaria uma
mudanca de perspectiva. Dessa forma, os temas transversais podem ser o elo para
a integracao dos conhecimentos procedentes de ambitos diferentes. Afirma:

Nosso idioma e nosso pensamento estdo impregnados da forma de
pensar daqueles que nos precederam, embora ndo falemos e nem
pensemos como eles. Isto acarreta uma série de reminiscéncias
inconscientes de atitudes, que guiam nosso comportamento e que
devemos analisar aqui, com relacdo ao campo da educacéo.
(Moreno, 1998:34)

Numa linha contraria a de Moreno, podemos resgatar o pensamento da
filosofa alema Hanna Arendt, conhecida como pensadora da liberdade e, também,
da politica. A importancia do passado, para essa pensadora, demarca uma outra
perspectiva, pois nos aponta que, no ambito dos fenbmenos mentais, o passado nao

esta morto, antes: ele nem é passado.

Deve-se, no entanto, compreender que o fato de o passado nao estar
morto no ambito dos fenbmenos mentais, ndo se aplica ao tempo histérico ou
biogréafico. O tempo torna-se atemporal na medida em que o homem pensa. Através
de seu pensamento, 0 homem se insere no intervalo do fluxo indiferente do tempo e
o divide em passado presente e futuro. A autora afirma que do ponto de vista do

homem:

o tempo nao €& um continuo fluxo de ininterrupta sucessao; é
partido ao meio, no ponto de onde ele esta; e a posicao ‘dele’ nao é
0 presente, na sua acep¢ao usual, € antes uma lacuna no tempo,
cuja existéncia € conservada gragas a luta constante, a ‘sua’,
tomada de posicao contra o passado e o futuro. (Arendt, 2000: 37).
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O homem, enquanto, ser concreto vive na lacuna do tempo. Mas o que
significaria essa lacuna? Essa lacuna, segundo a autora, pode significar uma regiao
do espirito; uma trilha aberta pela posicdo do pensamento no tempo espaco da
mortalidade do homem. Considera que, talvez, ndo seja um fen6meno moderno, um
dado histérico. Essa lacuna pode significar uma “picada de ndo tempo”, que é aberta
justamente pela atividade do pensamento, o que possibilita a recordacdo e a
antecipacao do homem. O pensamento, enquanto um pequeno espacgo intemporal,
no amago do proprio tempo, ndo é herdado como o faz a cultura e o mundo, antes :
“cada nova geracao, e na verdade cada novo ser humano, inserindo-se entre um
passado infinito e um futuro infinito, deve descobri-lo e, laboriosamente, pavimenta-
lo de novo.(Arendt,2000:40)

Sobre a relacdo do tempo, no ambito do passado, e essa lacuna,
observa-se que, no decorrer do tempo, essa lacuna foi transposta por aquilo que,
desde os romanos’ denomina-se tradicdo. Arendt nos auxilia a refletir sobre a
constatacdo do fato de que nos tempos modernos, houve um esgarcamento
rompendo com o fio da tradicdo que, nesses termos, deixou de ser uma condicao
para a atividade do pensamento. Cabe salientar que o pensamento ao qual a autora
se refere difere do pensamento enquanto “processos mentais como a deducgdo, a
inducdo e a extracdo de conclusdes, cujas regras légicas de ndo contradicdo e
coeréncia interna podem ser apreendidas de uma vez por todas, bastando depois
aplica-las.” (ibidem, p.40)

A partir da pardbola de Kafka®, Arendt aponta a experiéncia do
pensamento como uma luta adquirida por esse mesmo pensamento que defende

seu territério entre o choque das ondas do passado e do futuro. Desse modo, a

" Os romanos foram os primeiros a adotarem o pensamento e a cultura da Grécia classica, nao se
tem noticias de algo comparavel a tradicao antes dos romanos. A tradicdo veio com os romanos
quando fizeram do pensamento e da cultura da Grécia classica sua prépria tradicao espiritual. E foi
com eles que a tradicao permaneceu com um fio condutor, uma cadeia através da qual “cada nova
geracao intencionalmente ou nao, ligava-se em sua compreensdo de mundo e em sua propria
experiéncia”. Ver Arendt, A. Entre o Passado e o Futuro. Sao Paulo: Perspectiva, 2000:53.

® Trata-se de uma parabola de Franz Kafka, na qual se registra “em sua extrema simplicidade e
concisdo, um fendbmeno mental, algo que se poderia denominar um evento-pensamento. A cena é um
campo de batalha na qual se digladiam as forgas do passado e do futuro; entre elas encontramos o
homem que Kafka chama de ‘ele’, que, para se manter em seu territério, deve combater ambas. Ha
portanto, duas ou mesmo trés lutas transcorrendo simultaneamente: a luta de ‘seus adversarios entre
si e a luta do homem com cada um deles. Contudo, o fato de chegar a haver alguma luta parece
dever-se exclusivamente a presenca do homem sem o qual — suspeita-se — as forgas do passado e
do futuro ter-se-iam ha muito neutralizado ou destruido mutuamente.” Ver Arendt, A. Entre o Passado
e o Futuro. Sao Paulo, Perspectiva, 2000:36.
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defesa do pensamento s6 pode ser adquirida através da pratica de exercitar o
préprio pensamento.

Ressaltamos as contribuicbes de Arendt, sobre a experiéncia do
pensamento, com a intencdo de iluminar um dos pontos dos objetivos preconizado

nos PNCs: o favorecimento do individuo ético e autbnomo no ambito da cidadania.

No documento dos PCNs, em vérias passagens, transparece a ruptura
com a tradicdo. A expectativa é a de que o aluno seja preparado de modo
pragmatico para lidar com as demandas da atualidade. Em contrapartida, os
conhecimentos classicos, tradicionais, enquanto conteudos a serem adquiridos, nao
seriam 0s mais adequados a serem utilizados na formacdo do cidadao

contemporaneo.

Essa perspectiva vai ao encontro das consideracdes de Moreno (1998)
em relacdo ao aprendizado para a vida pratica e ao trato das reminiscéncias
inconscientes que atuam na vida dos homens contemporaneos. No entanto,
podemos dizer que, a partir de Arendt (2000), independentemente de essas
reminiscéncias serem consideradas boas ou ruins, devem ser vistas e

problematizadas, portanto, contempladas no ensino.

Tanto “a onda do futuro” como “a do passado”, conforme Arendt, podem
ser vistas como fardo. O passado, num trajeto voltado a sua origem empurra para
frente e, ao contrario do que se poderia esperar, o futuro pode nos impelir de volta
ao passado. Assim, o fim de uma tradicdo nao significa necessariamente o fim de
seu poder sobre a mente dos homens.

As categorias e nocbes tradicionais podem se tornar tirdnicas se
perderem sua forga viva e se distanciarem de seu inicio. Desse modo, podem
revelar toda forca coerciva, mas somente depois que acabam, quando os homens

nem mesmo se rebelam mais contra ela. °

Cabe salientar que, nesses escritos Arendt (2000), nao busca reatar o “fio
da tradicdo”, nem preencher nenhuma lacuna do tempo, menos ainda projetar algum
futuro utdpico. Busca, sobretudo, chamar a atengcdo para a experiéncia do como

® Embora ndo caiba nos limites deste trabalho adentramos pela vertente psicanalitica, observamos
que os tedricos e pesquisadores frankfurtianos ressaltam a importancia da elaborag¢éo do passado se
tivermos em vista um progresso verdadeiramente humano. Uma das obras que trata deste assunto é:
Adorno, T. W. “Educacédo e Emancipacgio. Rio de Janeiro: Paz e Terra,1995.
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pensar, ou seja, como movimentar-se nessa lacuna. No que diz respeito ao

componente experimental da critica do passado afirma:

(...) o alvo principal € descobrir as verdadeiras origens de conceitos
tradicionais, a fim de destilar deles sua primitiva esséncia, que tao
melancolicamente evadiu-se das proprias palavras-chave da
linguagem politica --- tais como liberdade, autoridade, e razéo,
responsabilidade e virtude poder e gloria--- deixando atras de si
formas ocas com as quais se dao quase todas as explicacdes, a
revelia da subjacente realidade fenoménica. ( Arendt, 2000: 41)

Liberdade, individuo livre, eis um dos objetivos declarado nos PCNSs, para
a formacédo cidada “numa sociedade que se quer democratica”.Tendo em vista as
consideracdes de Moreno (1998) e os ideais de liberdade, cidadania, e,
especialmente, autonomia, declarados nos PCNs, podemos dizer que as
consideracdes de Arendt (2000) fecundam nossa reflexao, pois dizem respeito aos
objetivos preconizados por nossas diretrizes educacionais, bem como a forma

contraditéria com que se pretende alcancar tais objetivos.

Essas consideracdes nos levam a pensar sobre a hermenéutica dos
conceitos que embasam essas diretrizes, relacionando-as ao contexto da realidade
atual. Isso nos leva a indagar sobre a contradicdo existente nas diretrizes
educacionais que, ao mesmo tempo, justificam seu norte pelas demandas sociais
geradas pelo sistema capitalista e simultaneamente objetivam a formacao autbnoma

do individuo.

Neste sentido, o que parece prevalecer nos PCNs é uma orientacédo
imediatista e utilitarista de ensino, através da qual a dimensado do como fazer se
sobrepde a formacao do ser humano, que por sua vez necessita do conhecimento
de sua prépria histéria. Se até hoje foi possivel refutar, ou confirmar, os ideais da
cultura grega antiga é porque dela se tem conhecimento.

Do contrario, podemos pensar sobre uma formacao debilitada, na qual o
ser humano é ensinado a caminhar sem que lhe seja oferecido os conteudos
necessarios para saber como trilhar esse caminho. Sem que lhe seja oferecido os
conhecimentos necessarios para fortalecé-lo no enfretamento da vida moderna, na
qual tudo se transforma constantemente favorecendo uma formacao humana débil:

oca .
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Constatamos que a possibilidade de lidar com as probleméticas atuais
sao buscadas, a partir de uma perspectiva pragmatica e utilitarista em detrimento de
um olhar critico que contemple os conhecimentos historicamente construidos através
da trajetéria da humanidade. Esta perspectiva parece refletir o fato de que, desde o
surgimento da Ciéncia moderna cujo espirito € expresso na filosofia cartesiana da
duvida e da desconfianga, o quadro conceitual da tradicao tem estado inseguro. (Cf.
Arendt, 2000:129)

Parece que nos PCNs, a efetivacdo do ensino dos conteudos classicos
nao constitui uma perspectiva ética do ensino, tampouco o favorecimento da
autonomia. No entanto, podemos considerar que um ensino que pretenda contribuir
para a dimensao autbnoma, é aquele que assegura ao aluno o aprendizado de
conteldos que o auxiliem na reflexdo sobre a realidade. Isso se torna mais
necessario se tivermos em vista a pobreza que o cotidiano escolar e a formagao dos

professores imprimem, hoje em dia, aos processos educacionais.

Na pratica, os alunos e os professores — sobre o0s quais, em Uultima
instancia, recai a responsabilidade da aprendizagem — sao atores de um cenario
mais amplo que, como veremos adiante, desfavorece grandemente a experiéncia de
um pensamento mais critico. Desse modo, podemos refletir sobre a funcado da
escola na sociedade atual e conjecturar sobre o quanto se configura hoje a
possibilidade de se efetivar a formacdo cultural, ou seja, a possibilidade da
emancipacao e da adaptacao existir de modo tensionado.

Veremos, no decorrer do presente estudo, como o0 contexto em que se
inserem as diretrizes educacionais, de cunho construtivista e pragmatico, favorecem
a reproducao de fatores que minam a possibilidade da formacéo cidada e de uma
consciéncia menos danificada, as quais se traduzem, (in) justamente, nos principais

objetivos dos PCNs e da ética enquanto tema transversal na escola.
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1.2 A Autonomia nos PCNs

A questao da autonomia aparece de forma explicita e pontual em varios
momentos nos parametros'®, a saber: nas orientacdes didaticas da introducdo dos
PCNs, primeiro volume e, j& adentrando ao nosso documento de estudo, na
apresentacdao dos Temas Transversais, quando da questdo sobre o ensino e

aprendizagem de valores e atitudes, no oitavo volume.

Numa visdo mais ampla, a autonomia nos PCNs é considerada uma
“capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio didatico geral,
orientador das praticas pedagdgicas.”(PCN1,1997:94). Conforme consta no primeiro
volume, o sentido da autonomia como principio didatico geral diz respeito a uma
opcao metodolégica ja pautada no principio piagetiano:

(...) a atuagdo do aluno na construgcdo de seus proprios
conhecimentos valoriza suas experiéncias, seus conhecimentos
prévios e a interacdo professor-aluno e aluno-aluno, buscando
essencialmente a passagem progressiva de situagbes em que o
aluno é dirigido por outrem a situacGes dirigidas pelo préprio aluno
(ibid,p.94)

Pelo que podemos observar a autonomia aqui se refere a possibilidade de
o aluno se posicionar, tracar projetos pessoais e participar de modo enunciativo e
cooperativo. O documento refere-se a expectativa de uma relagdo “emancipada”
com as diferentes formas de vida o que envolve a dimensdo cognitiva, volitiva,

afetiva e sociopolitica.

Nos PCNs, a autonomia é concebida sob diferentes ambitos: a autonomia
moral € entendia como capacidade ética que, junto a autonomia emocional, envolve
o auto-respeito, respeito muatuo, seguranca, sensibilidade, etc. Observa-se que a
capacidade de agir com autonomia ndo se da de forma integral na vida de uma
pessoa, sendo possivel ter autonomia em determinado campo e em outros nao, ou,

em determinadas situacdes e em outras nao.

10 Seguimos perseguindo nosso objeto, agora através de uma pequena digressdo do nosso
documento foco (Etica: apresentacao, primeira e segunda parte) para momentos anteriores nos PCNs
nos quais aparece a questao da autonomia .
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Essas situagdes, segundo os PCNSs, implicam o estabelecimento de
relacbes democraticas de poder e autoridade. Quanto as condicbes de

desenvolvimento da autonomia, verificamos que:

Para tanto, é necessario que as posi¢cdes assumidas pelo professor,
auxiliem os alunos a desenvolver essas atitudes e a aprender os
procedimentos adequados a uma postura autbnoma, que sé sera
efetivamente alcangada mediante investimento sistematico ao longo
de toda a escolaridade (ibide, p.96).

Como se depreende acima, a autonomia é considerada algo em potencial
no educando, cujo desenvolvimento se da na inter-relacdo entre professores e
alunos. A autonomia pura ndo existe, mas se realiza nas relagbes. A autonomia, na
perspectiva do documento, pressupde um nivel de desenvolvimento psicoldgico e,
assim, implica uma dimensao individual. Por outro lado, também, se refere a uma
dimensao social, pois pressupde uma relacdo com os outros, pois, conforme o
documento, a realizacdo da autonomia € possibilitada através de um processo

coletivo de relagbes nao autoritarias.

Tanto na introdugcdo dos PCNs, como na apresentacdo dos temas
transversais, observa-se a relacao entre autoridade e autonomia no que tange ao

desenvolvimento desta no contexto escolar, como se verifica abaixo:

Esse processo nao dispensa a participagéo de autoridade dos adultos
na sua orientacdo. O que se coloca é a necessidade de essa
autoridade ser construida mediante assuncdo plena da
responsabilidade de educar, de intervir com discernimento e justica
nas situagbes de conflito, e de se pautar, coerentemente, pelos
mesmos valores colocados como objetivo da educacao dos alunos e
de reconhecer que a autoridade na escola se referenda numa
sociedade que se quer democratica (PCN8, 2000:47-48).

Dessa forma, o documento deixa claro que a autoridade dos educadores deve
ser preservada e que reconhecé-la é de fundamental importancia, pois reflete a
garantia de direitos e deveres no contexto escolar'’. Assim, o fato de se permitir que

' Observamos que Jean Piaget em sua obra “O Julgamento Moral na Crianga” conclui que o bem e a
racionalidade autbnoma sao produtos da reciprocidade das relacdes de cooperacédo. As relagdes de
coacao oriundas dos elos de autoridade e de respeito unilateral correspondem a heteronomia. Nessa
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ocorra a discussao de valores e normas nao significa predicar negativamente os

educadores.

Se o autoritarismo se impde, pensemos entdo na legitimacdo da
autoridade nao s6 na escola, mas da escola, dos atores escolares e, principalmente,
na autoridade docente que, na ponta deste iceberg inverso, recai na relacao

professor-aluno.

E sabido que a autoridade do professor relaciona-se a sua formagéo
pessoal, profissional e cultural, também se respalda ou se esvai grandemente nas
condicOes objetivas de trabalho tais como a “progressao continuada”. Além disso,
num contexto mais amplo ao da escola, podemos dizer que a autoridade parece ser
algo relegado para a periferia da dinamica social. Nesse sentido, indagamos se a
legitimacao da autoridade sera mesmo possivel através da perspectiva adota no
documento, ou seja, decorrente apenas dos processos racionais e afetivos dos e

entre os atores do contexto educacional.

Tendo em vista que a autoridade é uma questao constituinte da ética nos
PCNs e que também é tangente a uma educacéao para autonomia, faz-se necessario
nos determos um pouco neste conceito. A autoridade € uma das questdes tratadas
por Hanna Arendt (2000). Mas qual seria o seu significado?'? Quando do trato dessa
indagacao a filésofa a transpbe para o passado, pelo fato de ndo reconhecer a
autoridade nos tempos modernos. A autora ocupa-se, entdo, de reconsiderar o que
foi a autoridade historicamente e as fontes de sua forga e significagao.

Conforme Arendt (2000), a autoridade, no ambito da educacdo e da
criacdo de filhos, no sentido mais lato, sempre foi aceita como uma necessidade
natural no amparo as criancas e como uma necessidade politica, através da qual, os

novos seres humanos sao guiados num mundo pré-estabelecido. Isso sempre foi

Otica piagetiana, parece-nos que a autoridade ocupa um lugar desfavoravel em relagcdo a autonomia.
No entanto em nosso estudo buscamos olhar em que sentido a questao da autoridade favorece ou
favoreceria a autonomia. Assim pensamos na autoridade numa perspectiva anterior a sua conotagéao
positiva ou negativa, a enxergamos enquanto presenga de uma referéncia. Além disso, cabe observar
também que como vimos nas citagcdes acima, o préprio texto dos PCNs, de base piagetiana, valoriza
a autoridade (ainda que possamos considera-la apenas idealizada no contexto educacional) no
1p2rocesso de ensino-aprendizagem dos valores morais.

Conforme Hanna Arendt, a autoridade deriva do verbo latim augere — aumentar, acrescentar.
Embora tenha atras de si uma longa histéria, a autoridade néo existiu sempre, a palavra e o conceito
sdo de origem romana, e as experiéncias sobre as quais se baseia este conceito ndo se encontram
necessariamente em todos os organismos politicos... (Cf. Arendlt, 2000: 22,142 )
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necessario para dar garantia de continuidade a uma civilizagdo. Segundo a autora, a
criagdo dos filhos e a educacao sao areas pré-politicas, nas quais se verificam o

sintoma da crise de autoridade no mundo moderno:

Devido ao seu carater simples e elementar, essa forma de
autoridade serviu, através de toda a histéria do pensamento politico,
como modelo para uma grande variedade de formas autoritarias de
governo, de modo que o fato de mesmo essa autoridade pré-politica,
que governa as relagbes entre adultos e crianca e entre mestres e
alunos, ndo mais ser segura significa que todas as antigas e
reputadas metaforas e modelos para relagcées autoritarias perderam
sua plausibilidade. Tanto pratica como teoricamente ndo estamos em
posicao de saber o que a autoridade realmente é. (Arendt, 2000:128)

A obediéncia exigida por uma autoridade nunca foi violenta, nem
persuasiva. Portanto, uma relacdo que resulte na obediéncia, ndo se baseia
necessariamente numa autoridade. “Se autoridade pode ser definida de alguma
forma, deve sé-lo entdo, tanto em contra posicdo a coercdo pela forca como a
persuasao através de argumentos” (Arendt, 2000: 130).

A relacao autoritaria, antes se assenta numa hierarquia, por meio da qual
0 que manda e o que obedece tem seu lugar estavel e predeterminado e cujo direito
e legitimidade séao reconhecidos por ambos. Desse modo, poderiamos questionar:
Quais seriam os possiveis fatores que, na contemporaneidade, relacionam-se a
questao da autoridade no que tange a formagdo humana? Como figura a questao
da autoridade diante das transformagdes das instituicdes familiar e escolar, também,
da midia e de seu poder de influéncias em diversos ambitos, das decorréncias do
desenvolvimento tecnol6gico num sistema capitalista em época de globalizacao?

Observamos, de modo sucinto, que a autonomia que se objetiva no
discurso dos PCNs guarda estreita relacdo com a autoridade, e que esta possui
interconexao com a tradicdo. A este respeito Arendt (2000) considera que
historicamente a perda da autoridade é a fase final e decisiva, de um processo que

durante séculos abalou os fundamentos, basicamente, da religido e da tradi¢ao.

Retornemos a questdao do Estado contemporéneo, no que concerne as
questbes da autoridade e autonomia e pensemos numa politica educacional inserida

num contexto tragado pelos elementos acima. Em que medida o Estado contribui ou
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impossibilita tal autoridade, tendo em vista a infraestrutura educacional de um lado e

de suas legislactes e diretrizes de outro?

Para finalizar este capitulo, podemos dizer que a autonomia,
caracterizada como principio geral no primeiro volume, nos da indicios das
repercussdes da concepcado da autonomia, também na ética como tema transversal,

como veremos a seguir.
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Capitulo Il
Etica, Moral e a Educacao Brasileira

Em relacdo as discussdes sobre a Etica nos PCNs, podemos observar
gue o documento aborda as diferentes tendéncias de educagdo moral existentes no
Brasil: a filoséfica, a cognitivista, a afetivista, a moralista e a democratica, apontando
a importancia de objetivar e centrar na tendéncia democratica como referéncia dos
PCNs.

Conforme o documento, a tendéncia filoséfica tem por finalidade os varios
sistemas éticos produzidos pela filosofia, as idéias dos antigos filésofos gregos, por
exemplo, ou aquelas do século XVIII, dito da llustragdo. Essa tendéncia ndo se
preocupa, portanto, em apresentar o que € o Bem e o que € o Mal, mas expressa as
varias opcoes de pensamento ético, para que os alunos as conhecam e reflitam
sobre elas, e, se for o caso, escolham a prépria opgao.

Ja na tendéncia cognitiva, enfatiza-se o raciocinio e a reflexdo sobre
questbes morais. Essa tendéncia visa a possibilidade do desenvolvimento da
autonomia pela reflexdo e nao pela assimilagdo mneménica de um elenco de valores
idealizados.

Salienta-se que, embora similar a concepcao filoséfica, a diferenca da
cognitivista esta no conteudo. Enquanto na primeira tendéncia, a reflexao se refere
aos escritos dos grandes pensadores, a cognitivista € uma tendéncia metodolégica
para trabalhar e desenvolver o raciocinio dos alunos acerca de situagées morais
dilematicas.

Busca-se demonstrar que, o0 que se julga € o motivo da acéo e ndao agdo em
si mesma, ou 0s seus resultados, pois diferentes raciocinios podem levar a mesma
opcéao. Essa concepgdo baseia-se na acao do professor, com vistas a possibilitar a
reflexao diante situacdes dilematicas.

Se observarmos essa concepg¢do, sob a oOtica do pensamento de Kant,
veremos que tal tendéncia vai ao encontro das suas colocacbes em relagdo a
valorizagdo do motivo que gera a agao do individuo. Este motivo se traduz na mera

ou na “boa vontade”, e ndo na acao em si mesma.
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As tendéncias filosoficas e cognitivistas sdo tendéncias destacadas no
documento, pois enfatizam o papel definitivo da racionalidade na legitimacao das
regras morais. No entanto, “seu defeito é justamente limitar-se ao objeto eleito. (...)
nem sempre excelentes argumentos racionais fazem vibrar a corda da sensibilidade
afetiva” (PCN8, 2000:62).

No que diz respeito a tendéncia afetivista, parte-se do pressuposto de que o
individuo consciente de suas orientacbes afetivas concretas, de bem consigo
mesmo, pode conviver, harmoniosamente, com seu semelhante. Busca-se o
equilibrio pessoal dos alunos e suas possibilidades de crescimento intelectual
mediante técnicas psicolégicas.

Diferentemente da cognitivista, que discute situacdes dilematicas hipotéticas,
na tendéncia afetivista, os dilemas discutidos partem de situacbes concretas da vida
dos alunos, bem como de suas reacdes afetivas frente a essas situacoes. Cabe
observar que a forma como esta tendéncia € configurada, contém, em certa medida,
alguns tragos da ética aristotélica como veremos no préximo capitulo.

Verifica-se que a tendéncia afetivista busca sensibilizar os alunos sobre
as questées morais. Acerta ao levar em conta os sentimentos dos alunos, pois, “as
regras devem ser desejaveis para serem legitimadas, e isso leva ao campo afetivo”.
(PCNS8, 2000: 91). Contudo, sao ressaltados trés problemas: a énfase na afetividade
pode levar a uma moral relativista. “Cada um é um e tem seus préprios valores. Esse
individualismo é incompativel com uma vida em sociedade (...) cada individualidade
deve conviver com as outras, portanto, deve haver regras comuns” (ibid, p.91). Essa
tendéncia devido ao trabalho de sensibilizacdo que deve ser desenvolvido sugere
uma formacao psicolégica especifica e ndo a de educador em geral e, também, pode
levar a invasao de intimidade do aluno.

A tendéncia moralista aparece no documento como doutrinadora,
normatizadora e impositora. Isso porque, nela, os valores sdo ensinados e as
atitudes consideradas corretas de antemao. A experiéncia da “Educacao Moral e

|13

Civica” no Brasil'® é tomada como exemplo. O aspecto positivo é a clareza e a

'3 Cabe lembrar que a “Educacao Moral e Civica” reinou na época da ditadura militar como disciplina
responsavel pela formacdo moral da populagdo, visando controle ideolégico sobre essa formacao.
Nos dizeres de Newton Ramos de Oliveira (1998), tanto os professores de Educacgao Moral e Civica ,
qguanto os de O.S.P.B (Organizacao Social e Politica do Brasil) tinham a importante missdo de moldar
cabecgas,para que perdesse-se de vista uma formag¢do emancipadora, antes “ Tratava-se de inverter o
objetivo do esclarecimento. O novo filosofo anti-Kant, diria (...) * a nova educacdo sera a
permanéncia do homem em sua menoridade’ enquanto ele nao tiver provado ‘merecer a
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explicitacdo das regras morais, uma vez que os alunos sabem o0 que se espera
deles. No entanto, a dimens&o doutrinadora e autoritaria traz um problema de nivel
ético. “A autonomia dos alunos e suas possibilidades de pensar ficam descartadas,
pois a moralidade tende a ser apresentada como conjunto de regras acabadas” (ibid,
p.91).

A tendéncia da concepc¢ao democratica, contrariamente as anteriores, nao
pressupde espaco de aula reservado aos temas morais. Desse modo, essa
concepgao visa a democratizar as relagdes entre os membros da escola. Pressupbe
a transversalidade como modo de assegurar a educagdo moral dos alunos

embasando-se em pesquisas psicoldgicas:

A virtude da escola democratica estd em focalizar a qualidade das
relagdes entre os agentes da instituicao escolar. De fato, as relacoes
sociais efetivamente vividas, experienciadas, sao os melhores e mais
poderosos ‘mestres’ em questao de moralidade. (...) Entdo, o cuidado
com a qualidade das relagbes interpessoais na escola é fundamental.
Pesquisas psicoldgicas levam a essa conclusao (ibid:92).

Considera-se que, em oposicao as relagdes coercitivas exercidas por alguma
“autoridade inquestionavel”, as relacées de cooperacao e dialogo estabelecidas na
relagdo professor aluno levam a autonomia. Nesse sentido, observamos que o
relacionamento interpessoal é considerado de suma importancia tanto a democracia,
guanto a questao da autonomia.

Diante das consideragcdes sobre as tendéncias anteriores, observa-se no
documento, que a transversalidade da ética no curriculo escolar busca nao descartar
as virtudes das experiéncias anteriores, ao contrario, tenta acrescé-las, porém,
delegando ao professor a responsabilidade de tal intento. Atualmente, essa é a
tendéncia que prevalece.

antecipagao’. Por isso o estudante ndo tera Mund (boca), voz, capacidade de expressar suas
necessidade e aspiracoes. E o Estado se assume como o grande tutor, o construtor do novo homem
brasileiro.” (Ramos-de- Oliveira, 1998: 26). Devemos lembrar que a palavra emancipacao significa:
falar com a propria boca. E foi isso que fizeram muitos professores dessas disciplinas naquele
momento de nossa historia, conforme o autor, essas disciplinas por sua falta de legitimidade
acabaram se tornando espacgo de discussao das problematicas sdcioexistencias dos alunos, ou seja,
um espaco no qual foi possivel analisar e diagnosticar a opressao vivenciada naquele momento. Ver
Ramos-de- Oliveira, Newton. Reflexdes sobre a Educagao Danificada. In: Zuin, Antonio Soares .
Pucci, Bruno. Ramos-de-Oliveira, Newton. A Educac¢ao Danificada — Contribuicbes a Teoria Critica de
Educagéo. Petropolis: Vozes, 1998.
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A proposta da transversalidade é justificada por trés razdes principais. A
primeira é nao refazer o erro da Educacgao Moral e Civica, tratando a formacéao moral
como especialidade. A segunda trata da problematica da moral no embate de
diversas matérias e focada no convivio escolar. A Ultima diz respeito a questao do
divércio entre discurso e pratica.

A Transversalidade tem em vista a importancia das experiéncias vividas
no ambiente escolar; a necessidade de deixar claros alguns valores centrais (bloco
de conteudos); a apreensao racional da moral e a base afetiva para sua legitimacao.
Cabe observar que, a partir dessa perspectiva transversal, a ciéncia psicoldgica é
chamada para nortear e respaldar a forma metodolégica e seus objetivos.

Segundo o documento, a dimensao ética perpassa todas as disciplinas. O
tema transversal da ética, conforme podemos verificar, ndo deve abranger apenas
0s conteudos classicos, mas também os outros temas transversais, tais como: Meio
Ambiente Pluralidade Cultural, Saude, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo.
Nessa perspectiva, ndo ha razao para que sejam tratados em paralelo, em horario
especifico de aula. A Etica ndo é uma especialidade, uma vez que diz respeito as
atividades humanas. A prépria fungdo da escola, enquanto instituicdo transmissora
do saber levanta questdes éticas:

Para que e a quem serve o saber, os diversos conhecimentos
cientificos, as varias tecnologias? (...) Afinal para que se estuda?(...)
As relagbes sociais internas a escola sdo pautadas em valores
morais (...). A pratica dessas relagdes forma moralmente os alunos.
(...) As relagbes da escola com a comunidade também levantam
questdes éticas (...). Como participar da vida da comunidade? Como
articular conhecimentos com as necessidades de um bairro ou uma
regiao? Eis questdes que envolvem decisbes pautadas em valores
gue devem ser explicitados e refletidos (ibid, p.94).

Diante da institucionalizacado dessas preocupacoes, o texto apresenta os
conteudos gerais de ética para o ensino fundamental:

(...) compreender o conceito de justica baseado na equidade e
sensibilizar-se pela necessidade da construcdo de uma sociedade
justa; adotar atitudes de respeito pelas diferengas entre pessoas,
respeito esse necessario ao convivio numa sociedade democratica e
pluralista; adotar, no dia-dia, atitudes de solidariedade, cooperacao e
repudio as injusticas e discriminagdes; compreender a vida escolar
como participagcdo no espago publico, utilizando e aplicando os
conhecimentos adquiridos na construgdo de uma sociedade
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democratica e solidaria; valorizar e empregar o didlogo como forma
de esclarecer conflitos e tomar decisbes coletivas; construir uma
imagem positiva de si, o respeito préprio traduzido pela confianga em
sua capacidade de escolher e realizar seu projeto de vida e pela
legitimagdo das normas morais que garantam, a todos, essa
realizagdo; assumir posi¢cdes segundo seu préprio juizo de valor,
considerando diferentes pontos de vista e aspectos de cada situacao
(ibid, p.97).

2.1 Eticas como Tema Transversal nos PCNs '*

Especificamente em relacdo a ética, como tema, observamos que ja nos
escritos iniciais existe uma alusdo a Grécia antiga. Os escravos, a condicao da
mulher e as torturas daquele contexto, sdo tomados como exemplos dos diferentes
olhares que o homem pode ter sobre um mesmo objeto em diferentes épocas.
“Portanto, a moralidade humana deve ser enfocada no contexto histérico social. Por
conseqliiéncia, um curriculo escolar sobre a ética pede uma reflexdo sobre a
sociedade contemporanea na qual esta inserida a escola, no caso o Brasil do século
XXI” (PCN8,2000: 70).

A importancia do tema € discutida pelos autores dos PCNs, no campo da
sociedade democratica e a primeira questdo que se levanta é: Como devo agir
perante os outros? Segundo o documento, esta € uma questao central da Moral e da
Etica, palavras que podem ser sindnimas, enquanto “conjunto de principios ou
padrdes de conduta” (ibid,p. 69).

Pode-se perceber que a questdo que sobressai € a do comportamento
normativo do individuo diante do outro, diante do mundo. No que diz respeito aos
significados da ética e da moral explicitado neste documento, podemos observar:

' Além da apresentacdo, o documento divide-se em duas partes. Na primeira séo realizadas

reflexdes de cunho geral, o tema é descrito historicamente no contexto educacional “referenciando-o
aos valores que orientam o exercicio da cidadania numa sociedade democratica. Defende-se a
importancia da escola na formacao ética das novas geragdes, na perspectiva da transversalidade.”
(PCN8, 2000:65). Sao realizadas consideragcbes de ordem psicolégica (afetiva e cognitiva),
procurando apontar também o papel da socializagdo para o aprendizado do aluno e as diversas fases
de desenvolvimento (Cf. PCN8, 2000: 65). Esta parte finaliza-se com a apresentagdo dos objetivos
gerais da proposta de formagao ética dos alunos. A segunda parte do documento trata dos contetidos
bem como sua avaliagdo e orientagdes gerais para os dois primeiros ciclos do ensino fundamental.
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(...) pode referi-se a uma distincao entre principios que dao rumo ao
pensar sem, de antem&o, prescrever formas precisa de condutas
(ética) e regras precisas e fechadas (moral). Finalmente, deve-se
chamar a atencdo para o fato de a palavra ‘moral’ ter, para muitos,
adquirido sentido pejorativo, associado a ‘moralismo’. Assim, muitos
preferem associar a palavra ética os valores e regras que prezam,
querendo marcar diferengcas com os ‘moralistas’ (PCN8, 2000:69).

Embora a sinonimia entre ética e moral seja, frequentemente, assumida
no decorrer do texto, constata-se que o tema foi intitulado ética e ndo moral, porque
seu objetivo é propor atividades que levem o aluno a pensar sobre sua conduta, a
fim de que ndo atue de acordo com receitas prontas. Mais uma vez volta-se para o
passado, para dizer sobre as diferentes respostas de homens de periodo histéricos

distintos:

Na Grécia antiga, por exemplo, a existéncia de escravos era
totalmente legitima: as pessoas ndo eram consideradas iguais entre si,
e o fato de nao terem liberdade era considerado normal. (...) na Idade
Média, a tortura era considerada pratica legitima, (...) Hoje tal pratica
indigna a maioria das pessoas e é considerada imoral. (PCNS8,
2000:70)

A reflexdo é direcionada para a questdo da cidadania na Constituicao
Federal e para os elementos que identificam questdes morais, que remetem a
dignidade humana e ao pluralismo politico. A questao langada anteriormente: “Como
devo agir perante os outros” é respondida: “Agir sempre de modo a respeitar a
dignidade, sem humilhacdes ou discriminacbes em relacdo a sexo ou etnia” (ibid,
p.70).

Parece que esse segmento nos aponta para o fato de a questdo da
dignidade ocorrer nas relacdes interpessoais. Como se trata de documento estatal,
fica a indagacdao sobre o lugar que o nominado cidaddo ocupa na agenda das
politicas publicas, sobre o trato das questdes objetivas e concretas, nas quais se
forja um cidaddo em todos os setores da sociedade atual.

A questdo da cidadania, que perpassa todo o discurso politico
educacional, é atrelada e com grande énfase ao bom comportamento dos individuos
entre si. Seguindo a tendéncia nominal, o documento segue respaldado nos artigos
constitucionais que remetem as questées morais, mais especificamente nos artigos:
12, 32 e 5° Os valores identificados nestes artigos representam étima base para a

escolha do tema ética, e a partir deles, sdo enfatizadas algumas questées. Uma
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delas aponta para um ‘nucleo’ moral da sociedade, ou “0 consenso minimo, de um
conjunto de valores, indispensaveis a sociedade democratica: sem este conjunto cai-
se na anomia, entendida seja como auséncia de regras, seja como total relativizacao
delas...” (ibid,p.71). Outro ponto destacado é o carater democratico da sociedade

brasileira ponto em que a democracia € definida como:

(...) um regime politico é também um modo de sociabilidade que
permite a expressao das diferencas, a expressao de conflitos, em
uma palavra a pluralidade. Portanto, para além do que se chama de
conjunto central de valores, deve valer a liberdade, a tolerancia, a
sabedoria de conviver com o diferente, com a diversidade (...) (ibid,
p. 71-72)

Nota-se que a valorizacao da liberdade nao se contrapde a presenca de
um nucleo central de valores, entendidos como possibilidade da liberdade humana.
O nucleo de valores seria a fronteira da liberdade a fim de preserva-la para que
possa ser usufruida por todos.

Baseado ainda nos artigos constitucionais, outro ponto destacado é o
carater abstrato dos valores abordados, da auséncia de direcionamentos objetivos
ao comportamento, de regras e normas acabadas. A Etica, entdo, é entendida como
principio, visto com um olhar ativo um eterno pensar, refletir, e construir. Com isso, a
escola é atribuida a funcao de educar para autonomia do pensamento e julgamento.

Conforme o documento, a maldade ou bondade das pessoas nao é inata,
mas advém da formacao moral possibilitada pela sociedade como um todo. Se a
escola ndo pode ser considerada onipotente e Unica neste papel, também, ndo pode
desertar dele. O fato é que “Valores e regras sao transmitidos pelos professores,
pelos livros didaticos, pela organizacao institucional, pelas formas de avaliacao,
pelos comportamentos dos proprios alunos e assim por diante” (ibid, p.73).
Depreende-se que:

(...) tais questdes devem receber tratamento explicito. Isso significa
que essas questdes devem ser objeto de reflexdo nas escolas... Dai
a proposta de que se inclua o Tema Etica nas preocupacgdes oficiais
da educacéo (ibid,p.73).

De acordo com o documento, ter a Etica como preocupacao oficial (isto &,

legalizada, no papel,) possibilita que a educacgao seja o veiculo legitimador de outro
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texto-papel, a nossa Carta Maior, que rege os valores morais, nossa democracia € 0
exercicio da cidadania: a Constituicdo Federal Brasileira. Embora seja “tarefa de
toda a sociedade fazer com que esses valores vivam e se desenvolvam” (ibid, p.73).

Faz-se mister indagar o que significa a necessidade de explicitacdo da
questdo ética no contexto educacional. Nao seria uma mostra de sua prépria
inexisténcia em termos efetivos, reais?

Em certa medida, ndo trara a propria presenca do tema da ética uma
cristalizacao de idéias e a auséncia de questbes relacionadas ao seu sentido
primeiro que os parametros ndo dao referéncias? Ou seja, questées que favorecem
ou minam a possibilidade da cidadania.

O carater conteudista da moral no curriculo de outrora (na disciplina
Educacado Moral e Civica), como se verifica, esta presente neste tema transversal
através dos blocos de conteudos. O que, de fato, isso significa? Nao estara havendo
uma inversdo no que diz respeito a equivaléncia de importancia dos temas
transversais nos PCNs em relagcdo as disciplinas tradicionais? Tais disciplinas
acabam nao tendo a apropriacdo assegurada de modo efetivo por parte dos alunos.
Ao mesmo tempo, em nome desse Tema Transversal, podem ser priorizadas
questdes pragmaticas e isoladas de uma reflexdo mais aprofundada da realidade.
Nao seria aquela apropriacao, um dos caminhos mais “éticos”, para um sentido ético
no ensino?

Como observamos o “bem agir’ da populacdo brasileira é uma
preocupacao oficial presente na agenda estatal e tem histéria na politica educacional
brasileira. A forma como o Estado pretende lidar com essa questdo na atualidade ,
isto é, a forma através da qual pretende inculcar nos “alunos cidadaos” o “bem agir”,
explicita-se no documento quando, da legitimacao das regras morais através da

transversalidade como analisaremos adiante.
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2.2 A ciéncia psicologica na legitimacao de valores e regras morais por parte
do individuo.

Conforme o documento, a racionalidade e a afetividade sdo consideradas
processos psicolégicos presentes na legitimacao de regras morais, tendo por base o
desenvolvimento moral no contexto da socializagéo.

Verifica-se que o entendimento sobre a forma como ocorrem estes
processos sao divergentes entre o0s especialistas. Para alguns, os processos
inconscientes, formados durante a infancia e ignorados pelo sujeito determinam a
conduta moral. Para outros, € uma questao de costume, pois as condutas sao
validadas pelos habitos. Ha ainda, uma terceira posicdo na qual uma conduta
julgada boa € a que deve ser praticada.

Uma das questdes levantadas no documento refere-se a: como um
imperativo moral pode se instalar na consciéncia?

No que tange ao aspecto afetivo, para se instalar, o imperativo deve tocar
a sensibilidade da pessoa, tornar-se desejavel por ela, relacionar-se com seu bem
estar psicolégico e o seu projeto de felicidade, de uma ‘vida boa’. Se os valores
subjacentes as regras nao tenderem a idéia de “vida boa”, o individuo podera nao
legitimar as préprias regras norteadoras de sua conduta, agindo, entdo, conforme
determinantes externos, cuja auséncia o levara a comportar-se de acordo apenas

com seus desejos. No documento indaga-se:

(...) sendo que os projetos de felicidade sao variados, que dependem
inclusive dos diferentes tracos de personalidade, e sendo também
que as regras morais devem valer para todos (se cada um tiver a
sua, a propria moral desaparece), como despertar o sentimento de
desejabilidade para determinadas regras e valores, de forma que néao
se traduza em mero individualismo? (ibid, p.76).

Comecamos vislumbrar a forma como a ciéncia psicolégica é inserida

neste contexto e notamos algumas relagdes com os condicionamentos do

»l5

“Admiravel Mundo Novo”” que nos remete a indagacdes sobre a ética “da” e “ na”

prépria Psicologia'® e a sua fungao, seu lugar na educacéo.

' Ver: ALDOUS Huxley, Admirdvel Mundo Novo (1932), Sao Paulo: Globo, 2003.
'® Sobre a relagcdo entre Etica e Psicologia ver LASTORIA, Luiz Antonio Calmon Nabuco. Dialética do
Pensamento Etico na Psicologia. Sao Paulo: USP, 1999.
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Além dos desejos, a legitimacdao de determinadas regras de condutas
podem ser inspiradas em religides, como a cristda, cujos preceitos como, por
exemplo, o distanciamento dos prazeres materiais, corresponderia a uma ‘vida’
melhor ap6s a morte. Verifica-se, portanto, que, apesar de as formas de
desejabilidade serem variadas, parece haver um desejo que vale para todos e esta
presente nos diversos projetos de felicidade: o auto- respeito. (Cf. PCN8, p. 54)

Segundo o documento, a idéia de auto-respeito € inicialmente
desenvolvida, a partir da idéia de consciéncia. Cada pessoa tem consciéncia da
prépria existéncia, consciéncia que se traduz em auto-imagens associadas a valores

que, por sua vez, possuem conotacao positiva ou negativa:

cada um procura ter imagens boas de si, ou seja, ver-se como um
valor positivo. (...) se respeitar como uma pessoa que merece
apreciacao. E por essa razdo que o auto respeito pode ser um bem
essencial (...) esta presente nos projetos de felicidade ( ibidem p.77).

No que diz respeito ao processo pelo qual se constréi o auto-respeito, o
texto destaca quatro aspectos. O primeiro relaciona-se aos éxitos de realizacdo dos
projetos de vida ou os fracassos, dos quais podem decorrer a frustracdo, a
depressédo e a coélera. O segundo considera que os valores morais sao legitimados
quando permitem, tanto a realizacao dos projetos de vida, quanto o decorrente auto-
respeito. Legitimam-se os valores que contribuem para a realizacao e deslegitimam-
se 0s que lhes impossibilitam:

Assim é sensato pensar que as regras que organizem a convivéncia
social de forma justa, respeitosa e solidaria tém grandes chances de
serem seguidas. De fato, a justica permite que as oportunidades
sejam iguais para todos, sem privilégios que, de partida ou no meio
do caminho, favorecam alguns em detrimento de outros. Se as
regras forem vistas como injustas, dificilmente serdo legitimadas
(ibid, p.77-78).

O terceiro aspecto refere-se ao juizo alheio e a auto-imagem. O juizo
alheio sobre o outro, influencia em maior ou menor grau e de forma positiva ou
negativa sua auto-imagem. Observamos uma dimensdo moral nesses juizos que se
refere ao reconhecimento do valor de pessoa humana, que nao pode ser humilhada,

violentada, espoliada, etc. Neste sentido afirma o texto:
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(...) a humilhagdo forma ndo rara de relagdo humana -
freqientemente leva a vitima a n&o legitimar outra pessoa como juiz
e agir sem consideracao pelas pessoas em geral (...) serédo
legitimados as regras morais que garantirem que cada um
desenvolva o respeito préprio, e este esta vinculado a ser respeitado
pelos outros (ibid, p.78).

O quarto aspecto mencionado relaciona-se ao egoismo e aos valores
puramente individuais na realizacdo do projeto de vida. A partir desses valores
individuais, vale a pena mentir, roubar, desprezar para obter beneficios financeiros,
status social, atencao das midias, beleza fisica etc.

E o “auto-respeito” que, segundo o texto, ira articular, no &mago de cada
individuo a busca da realizacdo dos projetos de vida pessoais e 0 respeito pelas
regras coerentes com tal realizagéo.

Do exposto, decorrem duas questdes centrais para a educacdo moral
apresentados no documento:

1- A escola deve ser um lugar onde cada aluno encontre a
possibilidade de se instrumentalizar para a realizacdo de seus
projetos; por isso, a qualidade do ensino € condicdo necesséria a
formacao moral e seus alunos. Se nao promove um ensino de boa
qualidade, a escola condena seus alunos a sérias dificuldades
futuras na vida e, decorrente, a que vejam seus projetos de vida
frustrados.

2- Ao lado do ensino, o convivio dentro da escola deve ser
organizado de maneira que 0s conceitos de justica, respeito e
solidariedade sejam vivificados e compreendidos pelos alunos como
aliados a perspectiva de uma ‘vida boa’. Dessa forma, nao somente
os alunos perceberao que esses valores e as regras decorrentes sao
coerentes com seus projetos de felicidade como seréo integrados as
suas personalidades: se respeitardo pelo fato de respeita-los (ibid,
p.79-80).

Na primeira questao, é possivel indagar, se a (boa) qualidade efetiva do
ensino sobre ética depende do fato de ela se concretizar como tema transversal. Na
segunda, a questao ética tangenciaria o cotidiano e nao seria apenas o objetivo final
da educacdo moral na escola. E interessante o que o documento coloca como
decorréncia das questdes centrais.

Fica evidente, no entanto, que a justificativa ndo se direciona a formacao

de mentes reflexivas, ou melhor, na direcao de possibilitar condi¢cdes para reflex&o.
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Parece direcionar-se antes, a uma via utilitaria e de competéncias, coerente com os
valores sociais vigentes hoje no mercado internacional.

Observamos que a ética é definida como uma eterna reflexdo. Sua
dimensao objetiva a construcdo de individuos autbnomos cabendo a escola
contribuir para esta construcao. Verificamos, também, que o presente documento,
mais que formalizar, legaliza a ética para o ensino fundamental.

Nesta perspectiva, cabe a escola a funcao de se responsabilizar, apenas
formalmente e ndo de fato, pela formacédo cidada do aluno. O documento
desconsidera os entraves entre os objetivos propostos e a contextualizacdo social
vigente, no que diz respeito, justamente, a questdo ética da formacédo para a

autonomia na escola. A este respeito afirma Campos (2009):

A autonomia cedeu lugar a heteronomia do pensamento adestrado o
a partir do contato com o lixo cultural de toda espécie produzido pela
industria: andncios publicitarios, jingle’, novelas, programas de
auditério, e também a partir do contato com as chamadas novas
tecnologias de ensino dentre as quais figura computador. Esta
constatagéo significa que a tdo almejada democratizagcao da cultura
por meio do acesso de todos aos bancos escolares, ou mesmo a
programas de educagdo a distancia, torna-se hoje, mais do que
nunca um slogan politico falso (Campos, 2009:84).

E consenso que a escola, como outras instituicées sociais e a sociedade
como um todo, tem passado por diversas transformacdes, inclusive por uma
transformacao cultural. A idéia de que a escola deve se adaptar as novas
demandas sociais, geradas no sistema capitalista, partindo “da realidade do aluno”,
parece estar equivocada, porque deixa de propiciar a ele os conhecimentos
acumulados no decorrer da histéria humana, o que deveria ocorrer se a escola fosse
de fato considerada como uma das instituicbes sociais responsaveis pela formacao
do aluno. Coube a escola, outrora, ser uma referéncia outra e assim acrescer o
aluno de uma forma que era legitimamente sua, hoje, isso parece nao mais ocorrer.

A “realidade do aluno” é importante no processo de ensino aprendizagem,
porém a adesdao aos modismos pedagdgicos, a reducdo ao novo, esvazia a
legitimidade da educacado formal e a aproxima de seu potencial de-formador,
alienador, em detrimento de sua dimensdo emancipadora, ou seja, de uma

educacéao para autonomia.
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Neste sentido, pode-se dizer que uma escola norteada por uma educacao
mais tradicional seria muito mais progressista, se comparada a uma “inovadora ou
atual”, tendo em vista uma formacdo humana e ndo para o mercado e para o
consumo.

Com relacado a racionalidade, a questao do juizo e da reflexdo, também,
sobressai no documento, na legitimacao das regras morais. Pressupde-se que, agir
segundo critérios morais, implica fazer uma escolha, envolvendo a adocdo de
critérios que necessitam de julgamento. Desta forma, a moral é legitimada
racionalmente por trés razdes: a responsabilidade, a liberdade e o juizo. Sem deixar
de valorizar a capacidade de dialogo.

Refletimos, julgamos, escolhemos e agimos, isso pressupde
responsabilidade que implica, por sua vez, liberdade e juizo. No documento adverte-
se que uma conduta requer liberdade de acao e responsabilidade. E, ainda:

Valores ou regras contraditérios entre si ou ilégicos se nao
sensibilizam a inteligéncia (...) muitas vezes € por falta dessa
apreensao dos valores que alguns agem de forma impensada (...). E
preciso sublinhar que pensar sobre a moralidade ndo € tarefa
simples exige muita abstragdo, muita generalizagcao e muita dedugéo
(ibid,p.80-81).

Além disso, a capacidade de dialogar € mais uma das razdes para se
valorizar a racionalidade na esfera da moral. O fato de vivermos numa democracia
requer capacidades racionais tais como: resolu¢ao de conflitos por meio da palavra,
de argumentos, da comunicacgéo, da expressao verbal etc. Adquirir valores e regras
morais com o0 maximo de racionalidade é condicdo necessaria, tanto a legitimagao
dessas regras quanto ao seu uso justo e ponderado, assim como possibilita a
construcao de novas regras.

Das decorréncias da legitimacao da moral pela via da racionalidade, duas
questdes centrais sdo apontadas no documento: “A escola deve ser um lugar onde
os valores morais sao pensados, refletidos, e nao meramente impostos ou frutos do
habito. A escola deve ser o lugar onde os alunos desenvolvam a arte do dialogo”
(ibid, p.81).
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Fica aqui a indagagcédo sobre qual concepcdo de escola subjaz a essas
questbes centrais, bem como a observacao sobre a necessidade da consonancia
entre o desejo e o imperativo moral como condigdo para internaliza-lo. Neste
sentido, busca-se por um desejo comum para que, também, possa haver um
imperativo comum a ser observado por todos. Fica a pergunta, qual é, ou quais sao
os desejos comuns dos homens contemporaneos? Eles remetem-se a questao
moral? Em que sentido?

No que concerne a questdo do desenvolvimento moral do aluno, o
documento pressupde, ainda, a relacdo entre afetividade, racionalidade e a
socializagéo:

Ora, sendo que o desenvolvimento moral depende da afetividade,
notadamente do respeito préprio, e da racionalidade, e sendo que a
qualidade das relagdes sociais tem forte influéncia sobre estas, a
socializacdo também tem intima relagdo com o desenvolvimento
moral (ibid,p.86).

Para que o desenvolvimento moral da crianca possa ocorrer na
perspectiva do que esta proposto no documento, supde-se que a crianca recebera
uma educacao que lhe permitira desenvolver primordialmente o auto-respeito.

J4, no que se refere aos juizos e as condutas morais, segundo os PCNs,
estes desenvolver-se-ao com a idade, assentados na afetividade e na racionalidade,
em direcdo ao desenvolvimento da heteronomia e da autonomia. Espera-se que o
aluno possa refletir sobre os principios que organizam o sistema moral humano. O
documento ressalta, no entanto, a necessidade de clarificar a idéia de o sujeito, ao
alcancar a possibilidade de exercer a autonomia moral, ndo necessariamente tornar-
se autbnomo em todas as situacdes da vida. Os contextos sociais e afetivos, em que
o aluno esta inserido podem contribuir ou mesmo impedir a autonomia moral. O

documento traz ainda a seguinte observagao:

Durante muito tempo, pensou-se que educagcdo moral deveria
ocorrer pela associagdo entre discursos normatizadores, modelos
edificantes a serem copiados, represséao, interdicdo e castigo. Hoje
sabe-se que o desenvolvimento depende essencialmente de
experiéncia de vida que o favorecam e estimulem. No que se refere
a moralidade o mesmo fenémeno acontece (PCN8, p.58).
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Nesta perspectiva, objetiva-se formar individuos que conquistem o
respeito préprio, sejam respeitosos com as diferencas entre as pessoas, resolvam os
conflitos com dialogos, sejam solidarios e democraticos. Esses objetivos devem ser
buscados no cotidiano escolar:

(...) a socializagdo também tem intima relagdo com o
desenvolvimento moral. Sendo que as relacdes sociais efetivamente
vividas, experienciadas, tém influéncia decisiva no processo de
legitimagao das regras... (ibid, p.86)

Dessa forma, no que diz respeito a racionalidade, a crianca a quem nao
seja possibilitado o argumento, a discussdo e o0 pensamento, tera seu
desenvolvimento intelectual embotado. Da mesma forma, a crian¢ca que nao tiver a

possibilidade de se afirmar, ter éxito, dificilmente desenvolvera o respeito proprio.

2.3 Os conteudos sobre ética: orientacoes didaticas e critérios avaliacao

A legitimacao das “regras” é vista no contexto social, a partir das relacoes
interpessoais. Diante disso, para o intuito maior explicitado nos PCNs, o de formar
individuos democréticos, sdo elencados alguns contetudos considerados possiveis
de serem trabalhados na escola com os alunos neste nivel de ensino. Os conteudos
tratados, na segunda parte do documento, referem-se aos valores morais a serem
contemplados, de forma transversal, no ensino dos conteudos tradicionais.

Ainda que se leve em consideragéo as criticas existentes no documento,
em relagdo a experiéncia de “Educacao Moral e Civica” e sua tbnica impositiva,
observamos que a explicitacdo dos valores morais contidos nesta disciplina, norteia
a elaboracao da presente proposta. Tal explicitacdo esta refletida na presenca dos
blocos de conteudos, ou seja, no conjunto central de valores, que deverdo ser
trabalhados na escola, a saber: respeito muatuo, justica, didlogo, e solidariedade.

A ética, como tema transversal, parece, assim, uma nova forma de
alcancar um dos antigos objetivos da escola: contribuir para a formacdo moral do
aluno. Tendo em vista o fato de os conteudos morais aparecerem como norteadores
das orientacdes didaticas para a formagéo moral do aluno, podemos considerar que

a denominacao “Moral como Tema Transversal’, seria mais coerente tanto com o
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objetivo explicitado quanto pela forma com que se pretende alcanca-lo no discurso
da “Etica como Tema Transversal”.

No documento, a justificativa desses temas fundamenta-se na meta maior
dos PCNs: a formacéao cidada. O éxito de tal formacao respalda-se na Constituicao
Brasileira e nos principios da dignidade do ser humano que, neste discurso,
relaciona-se com todos os conteudos que, por sua vez, também se inter-relacionam.
Esses conteudos, por outro lado, devem atingir as diferentes populacoes
componentes da sociedade brasileira, implicando a possibilidade da reflexdo sobre a
diferenga e o preconceito diante do diferente.

Na perspectiva do documento, o preconceito pode traduzir-se ou pela nao
universalizacao dos valores ou pela intolerancia e pela negacao da diferenca. Desse
modo, os conteudos devem possibilitar a opgdo moral, uma vez que, sem 0opgao
moral, a sociedade democratica, pluralista por definicdo, é totalmente inviavel e o
conceito de cidadania perde seu sentido. Afirma-se, portanto, como imperativo que a
escola contribua, através dos conteudos, para que a dignidade do ser humano seja
um valor conhecido e reconhecido pelos seus alunos.

Os critérios sobre a escolha dos conteudos se justificam pela
possibilidade de serem trabalhados na escola e sobre sua relevancia, tanto para o
ensino de diversas areas e temas, quanto para o convivio escolar. Dessa forma,
estes conteldos correspondem a grandes eixos que estabelecem as bases de
diversos conceitos, atitudes e valores. Por impregnarem toda a pratica cotidiana da
escola: “os contetidos de Etica priorizam o convivio escolar” (PCN8, 2000:69).

No que diz respeito as orientacdes didaticas, referentes a esses blocos de
conteudo, parte-se do pressuposto que a formacao moral se constréi, a partir das
experiéncias vividas pelo aluno na escola. Sao destacados dois momentos no que
concerne as experiéncias escolares: a aprendizagem das diversas areas e temas € 0
convivio escolar, que devem ser trabalhados pelo professor de maneira
complementar. Nesta perspectiva, o texto propde diretrizes gerais para as atividades
escolares.

Em termos da questdo do desenvolvimento do respeito mutuo, cabe
salientar ser ele considerado um tema central na moralidade, além de complexo,
remete a varias dimensdes de relagao entre os homens. O respeito pode ocorrer por
submissao, baseada em medo de um lado e pela relagdo de poder; de outro por
admiracao e veneracao, todas consideradas relacoes de respeito unilaterais. Porém,
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no documento é ressaltado que: “tanto a dignidade humana quanto o ideal
democratico de convivio social pressupdem o respeito mutuo e nao o respeito
unilateral” (ibid, p.103). No que concerne a essa questdo, no desenvolvimento
infantil, com a socializacao, a assimetria na relagéo de respeito deve ser substituida
pela reciprocidade. O respeito mutuo ocorre de diversas maneiras, entre elas, o
respeito a diferenca e a exigéncia de ser respeitado em sua singularidade. Aparece,
ainda, o respeito por lugares publicos, e pelos contratos, que, numa sociedade
contratual, como a democratica, deve ser honrado.

Do mesmo modo, o respeito mutuo deve valer, também, na dimensao
politica, uma vez que a politica ndo deve ser contraditoria a ética. Em consequéncia
dessa nao contradicao, as diversas leis que regem o pais devem ser avaliadas em
termos éticos, ou seja, de sua “justeza ética”, pois essas leis devem garantir o
respeito mutuo num regime democratico, que pressupde individuos livres. A partir
dessas consideragdes, no documento, aparece a referéncia a quinze conteudos
relacionados ao respeito mutuo.

Com relacao as orientacdes didaticas, em termos dos conteudos relativos
ao respeito mutuo, cabe ao professor intervir de maneira firme nas atitudes que
expressam discriminacao e preconceitos entre os alunos.

Segundo o documento, em se tratando de alunos dos dois primeiros
ciclos, aulas filosoficas sao abstratas demais, o conceito de ser humano deve ser
trabalhado através de exemplos concretos, isto €, a questao do respeito decorrente
do principio de dignidade deve ser retirada de experiéncias de vida e isto também
implica a qualidade do convivio escolar. “O convivio escolar é a melhor experiéncia
moral que o aluno pode viver” (ibid, p.121).

Na convivéncia respeitosa, em geral, buscam-se trés objetivos mais
especificos: “garantir a aprendizagem, o convivio em grandes grupos e zelo pelas
dependéncias escolares” (ibid,p.121).

Salienta-se que, no cotidiano escolar, o professor deve deixar claro o
motivo das regras (respeito mutuo) e ndo apenas imp0-las, conforme sua vontade
pessoal. Utilizando argumentos da psicologia, destaca-se a humilhacédo, que pode
levar a problemas psicologicos graves com decorréncias pedagdgicas. Segundo o
documento, infelizmente atitudes humilhantes s&do muito comum por parte dos
professores e alunos, que concebem a humilhacdo como uma forma normal de

relacionamento.
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Mesmo se observando o fato de os bons exemplos ndo serem suficientes
para educar moralmente, as virtudes dos professores, mais que modelos para os
alunos, sao consideradas uma concretizagao do discurso moral dos adultos. No que
diz respeito ao relacionamento entre os alunos, sdo propostos diversos tipos de
atividades em grupo, a serem sempre acompanhadas e orientadas pelo professor.

Os meios de comunicagdo também sdo aludidos, enquanto fenémeno
social onipresente no cotidiano dos alunos, cabendo a escola “decodificar” para os
alunos os valores subjacentes ao que é veiculado nos meios de comunicacao e que
nem sempre sao valores referenciados no respeito mutuo e na dignidade humana.

Nesse sentido o documento destaca:

Tais valores acabam por impregnar tanto a compreensdo das
diversas areas e temas (por exemplo, o lugar reservado na midia,
notadamente nas novelas, as relagcbes homens e mulheres) quanto o
relacionamento entre alunos, professores e funcionarios da escola.
Ao invés de deixar tais valores funcionarem com uma espécie de
curriculo oculto, é preciso esclarecé-los e refletir sobre eles. E
preciso ensinar o0 aluno a tomar consciéncia dos pressupostos que, a
sua revelia, guiam seus julgamentos” (ibid, p.124).

No que concerne a justica, a “formacao para o exercicio da cidadania
passa, necessariamente, pela elaboracdo do conceito de justica e seu constante
aprimoramento.” (ibid. p.107). Segundo o documento: “O tema da justica encanta e
inquieta todos aqueles que se preocupam com a pergunta * Como devo agir perante
0s outros? ’. A rigor, ela poderia ser assim formulada: ‘Como ser justo com os
outros? ‘, ou seja, ‘Como respeitar seus direitos? Quais sdo esses direitos? E os
meus?”. (ibid p.106).

Considera-se que o critério de justica pode se respaldar em leis, porém a
prépria lei pode ser indagada quanto a sua justeza, julgada a partir de critérios
éticos. As leis além de necessitarem ser conhecidas, devem ser avaliadas de forma
critica. “E os critérios essenciais para se pensar eticamente sobre justica séo
igualdade e equidade.” (ibid.p.106)

Considerando que as pessoas nao sao iguais, a equidade traz a
dimenséao da proporcionalidade da igualdade nas diferencas de forma a haver justica
para todos. Na escola, o professor deve estar atento sobre a questdo da justica na
atitude para com seus alunos.

A justica também é pensada no ambito da vida politica:
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(...) julgar as leis segundo critérios de justica, julgar a distribuigéo de

renda de um pais segundo 0 mesmo critério, avaliar se ha igualdade
de oportunidades oferecidas a todos, se ha impunidade para alguns,
se 0 poder politico age segundo o objetivo da equidade, se os
direitos dos cidadaos sao respeitados, etc (ibid, p.107).

O documento pressupbe que cabe a um regime democratico conseguir
aproximar a sociedade do ideal de justica, caso contrario, se os direitos de cada um
nao forem respeitados acabara prevalecendo a tirania, por meio da qual o desejo de
alguns sao leis e os privilégios sdo normas.

No que se refere ao exercicio politico da cidadania, nota-se que no
documento € a partir da igualdade e equidade que a justica € vista como ponto de
unido entre a ética e a politica, consideradas com suas respectivas autonomias, de
dominios distintos. O documento aponta nove conteddos a serem trabalhados na
escola.

O convivio escolar é valorizado, também, nas orientacdes didaticas sobre
justica. Parte-se do pressuposto de que a escola deve representar o exercicio para a
insercdo em uma sociedade justa e que as criancas, desde cedo, sdo muito
sensiveis as expressoes de justica e injustica.

Observa-se que a compreensao piagetiana sobre o desenvolvimento
moral da crianga se explicita, mais uma vez, no que se refere as expectativas,
expressas no documento, com relacao a postura didatica do professor. As situacdes
do convivio escolar devem possibilitar a crianga a superagdo de uma moral
heterobnoma. Tal fato pressupbe a auséncia de situagcbes autoritarias e
mandamentos arbitrarios.

Valoriza-se a convivéncia em grupos de criangas, sem a presenca de
adultos em atividades que possam desenvolver a nog¢ao de igualdade e equidade e,
assim, também, a nocao de justica. As normas de condutas dos alunos, no que
concerne aos seus direitos e deveres, devem ser claras e objetivas, ser expostas e
discutidas para que possam ser assimiladas.

Quanto as disciplinas, observa-se que todas podem ser objeto de
reflexdo sobre a justica, dependendo apenas da capacidade didatica do professor
propiciar essa reflexao. Porém, os conteludos de Histéria e Geografia contribuem
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para o conhecimento de realidades, de periodos e lugares distintos e a sua relagao
com os direitos e a justica humana, sobretudo, as leis de nosso pais.

Em relacao ao conteudo “dialogo”, conforme o texto, a comunicagcéo é um
dos principais objetivos da educagdo humana. O documento alude as Ciéncias
Humanas e a Filosofia para se referir as formas verbais e fisicas de agressividade,
tanto no sentido individual como social. Evidencia-se que para alguns a paz e
harmonia sé sdo possiveis mediante repressado dessa agressividade; para outros, a
violéncia é causada essencialmente por fatores sociais.

Ambas as visdes, segundo o documento, contém verdades. Existem
tendéncias inatas tanto para compaixdo, como para a agressividade. Nesse sentido,
a natureza do homem deve ser pensada de maneira contextualizada. O norte das
concepcoes e atitudes dos homens é distinto nos diferentes momentos histéricos.
Assim, as mudancas ocorridas devem ser consideradas tendo em vista os fatores

psicolégicos e sociais:

Nao foi o homem que se tornou menos agressivo, mas € a sociedade
que reserva lugares e valores diferentes a expressdo dessa
agressividade. Algumas pesquisas apontam para o fato de que ha
maior violéncia nos lugares onde a desigualdade entre as pessoas
(medida em termos de qualidade de vida) é grande. (...) Portanto, a
violéncia ndo pode ser vista como qualidade pessoal, mas como
questao social diretamente relacionada a justi¢a (ibid p.110).

O didlogo é considerado um dos principais instrumentos do sistema
democratico. A democracia é definida como “um regime politico e um modo de
convivio social que visa tornar viavel uma sociedade composta de membros
diferentes entre si, tornar realidade o convivio pacifico numa sociedade pluralista”
(ibid. p.110). Considerando a escola como um lugar privilegiado para o ensino e
aprendizagem do valor do diadlogo, o documento lista seis conteldos a serem
trabalhados no ambiente escolar.

O texto enfoca a solidariedade, aproximando-a do significado de
generosidade, de a¢des desinteressadas. Ressalta a necessidade de todos darem o
melhor de si desinteressadamente, para ndo haver a necessidade de se pensar em
justica: (...) “a forga da virtude da solidariedade dispensa que se demonstre sua
relevancia para as relagdes interpessoais. Porém, o que pode as vezes passar

desapercebido sao as formas de ser solidario” (ibid.p.112).
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A questdo da solidariedade perpassa a de cidadania, pelo fato de o
exercicio da cidadania nao dizer respeito apenas a interesse proprio, mas também
de outras pessoas. Assim, sdo listados seis eixos de conteldos a serem
trabalhados.

Ainda quanto as orientagdes didaticas sobre a solidariedade salienta-se
que a moral ndo é uma somatéria de valores, mas um sistema de elementos inter-
relacionados. Sob essa 6tica considera-se que a solidariedade é movida pelo ideal
de dignidade, reforcada pelo respeito muatuo, norteada pelo senso de justica e
enriguecida pelo dialogo. Sendo assim, as orientacbes didaticas gerais dos outros
valores sdo validas para a solidariedade, para sua pratica e para a reflexdo no
convivio escolar. Deve-se, por exemplo, incentivar a cooperacdo, ao invés da
competicao na relacao entre os alunos.

De acordo com o documento, toda crianca traz a solidariedade em sua
bagagem afetiva. Além de a solidariedade ser incentivada, enquanto valor desejavel,
deve-se também instrumentalizar os alunos para que possam transformar sua
vontade de ajudar em ato de ajudar.

Neste sentido, é interessante salientar que o documento coloca como
imperativo a necessidade de que a escola ofereca informacbes préaticas sobre
determinadas situagcdes cotidianas, como por exemplo, noc¢des de primeiros

SOCOITos:

(...) essa atuacdo (pratica) '’ deve ser generalizada para outros
conteudos. Assim, sem prejuizo da formagao geral, sem prejuizo da
aprendizagem de conhecimentos que transcendem o dia-dia, a escola
sensibilizara e instrumentalizara os alunos para o convivio do
cotidiano. Estara, na prética, articulando formacao escolar e cidadania
(ibid,p.133).

Observamos que a cidadania aparece relacionada a idéia do
conhecimento pratico e desarticulada ao conhecimento tradicional e da formagéao
geral.

Com relacéo aos critérios de avaliacdo, esses deverdo expressar indices
para a “qualificacdo moral” do aluno. Tais critérios devem explicitar os contetdos a
serem trabalhados e utilizados pelo professor. Devem possibilitar ao professor

informar ao aluno seus avancgos e suas dificuldades na aprendizagem moral. Com

'O paréntese na citacao foi colocado por mim a fim de clarificar a énfase pragmatica do documento.
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isso 0 papel do professor é destacado mais uma vez, como fundamental no
processo de formacao moral do aluno.

Dessa forma, espera-se que o0 aluno possa perceber e respeitar diferentes
pontos de vista nas situacdes de convivio. Para isso, devera usar o dialogo como
instrumento de comunicacdo de idéias e na busca da resolucdo dos problemas.
Devera, também, utilizar a justica na solucdo dos conflitos, atuando de forma
colaborativa e visando a sensibilidade nas questdes sociais que demandem
solidariedade.

Cabe, ainda, ao aluno, a participacado na construcao e no reconhecimento
das regras e dos limites colocados pela escola, 0s quais organizam a vida do grupo.
Dessa forma, espera-se que o0 aluno possa reconhecer as formas de discriminacéo e
injustica existentes no convivio social.

Notamos o pressuposto de que a escola deve representar uma sociedade
justa e que as criancas, desde cedo, sdo muito sensiveis as expressdes de justica e
injustica. Pressupde-se, também, que a escola contemporanea tem condigdes para
preparar o aluno para o exercicio da cidadania numa sociedade democratica. Nesse
sentido, perguntamos: qual seria a pratica educativa mais coerente para a efetivacao
de tal objetivo? Seriam as praticas contempladas nos PCNs?

Cabe observar que a educacdo é considerada ideoldgica, quando
desenvolve apenas uma reflexdo abstrata, as margens da realidade. No que diz
respeito a dimensao formativa e autbnoma do homem, objetivar uma educacao
utilitaria, conforme as demandas dessa sociedade é reproduzir, por meio da
educagcao, os fatores que contraditoriamente esvaecem a tensdo inerente a
dimensao formativa'® do aluno. A prépria cultura contemporanea é ideolégica e uma
educacao formal realizada nesta direcao, torna-se meio para reproducdo da
formagéo danificada.

Retomaremos essa discussao no terceiro capitulo, quando abordaremos a
questdo da autonomia em relacdo a “semiformacédo” do homem no contexto da

“inddstria cultural” ,conforme as contribuicdes frankfurtianas.

'® Para Theodor Adorno a formagao cultural dos individuos se compée da tensdo entre a dimensao
adaptativa e emancipadora da cultura. Dessa forma, uma educacao utilitaria favorece de forma
unilateral apenas dimenséo adaptativa ao sistema social vigente.
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Antes, porém, para melhor iluminar nossa 6tica, revisitaremos, no proximo
capitulo, alguns escritos de pensadores classicos que subsidiardao nossas reflexdes

acerca da autonomia na ética dos PCNs: Aristoteles, Kant e, também, Piaget.
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Capitulo llI

Contribuicoes Aristotélicas, Kantianas e Piagetianas

Pelo fato de a nossa problematica inserir-se num contexto politico
educacional, através da perspectiva ética, pensamos ser relevante para nossa
analise as contribuicbes da ética aristotélica, tendo em vista sua concepcédo de
homem e também de ética e politica.

Buscamos a questao da autonomia em Kant, pois além desse fil6sofo nos
dar subsidios para refletir sobre a representacao de autonomia num panorama geral,
seu valor se releva no discurso politico educacional pelo fato de esse discurso ser
embasado, em grande parte, pela teoria piagetiana, a qual herda, em grande parte
as concepcgoes kantianas.

Observamos que refletir sobre a autonomia no ambito da politica
educacional, a partir do pensamento ético implica algumas consideragdes iniciais
sobre ética na contemporaneidade.

Em geral, nos diz Abbagnano (2007), a ética é a ciéncia da conduta e
podemos dizer também dos costumes. E sabido que muitos foram os pensadores
que se ocuparam da ética no decorrer da histéria da civilizacdo ocidental. Muitas sao
as explicacdes e razdes para a ética ser um tema bastante presente em estudos e
discussdes na contemporaneidade. Segundo Vaz (1999), algumas destas razdes
seriam a passagem cada vez mais acelerada do mundo da natureza para o mundo
da cultura, atestada pela crescente producdo de bens materiais e simbdlicos dos
quais paradoxalmente decorrem o esmaecimento dos valores espirituais norteadores

de um dever ser propriamente humano. Segundo este autor:

O paradoxo reside aqui na aparente violagao de uma lei fundamental do
processo de criagao cultural e que esta na origem do fenémeno historico
do ethos, a saber, a lei que prescreve ao ser humano criador de seu
mundo, que é o mundo da cultura, a necessidade de uma ordenacao
normativa de sua atividade criadora em termos de bens e fins que
atendam ao imperativo ontologicamente primeiro de sua auto-realizacao
(VAZ,1999:8).
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Conforme nos aponta ainda Vaz (1999), no sentido etimolégico, a Etica
€ um termo grego e num aspecto vulgarizado pode-se entendé-la, a partir de
Aristételes como um adjetivo de dois saberes: o exercicio constantes das virtudes
morais ou o0 exercicio investigativo, reflexivo sobre os costumes (ethea).

No idioma grego, ethike origina-se do substantivo ethos, o qual possui
duas variacbes de grafia: a primeira com eta inicial, para designar o conjunto de
costumes normativos de um grupo social, ou em outros termos, a morada do
homem, um lugar nunca acabado, onde estédo inscritos: os costumes, os valores,
as acoes, o0s habitos, os interditos. Ja o ethos escrito com epsilon inicial refere-se
a constancia de comportamento do individuo regido pelo ethos-costume. Na
transliteracdo dos dois vocabulos que constituem a semantica do ethos funde-se o
termo héxis'®. Dessa forma o comportamento habitual, resultante da repeticdo dos
mesmos atos, ndo ocorre apenas em virtude de uma necessidade natural. O ethos
recria na sua prépria ordem instituida, a constancia observada no fenébmeno da
natureza (physis). Logo, presume-se que 0 modo de agir do individuo, expressao
de sua personalidade ética, devera traduzir a articulagcao entre o ethos como habito
e 0 ethos como carater.

Nesta perspectiva, o “objeto da Etica é o ethos, enquanto realidade
histérica-social manifestada na praxis social e individual ordenada a fins que sao
os valores nele presentes” (Vaz,2000:15-16). Podemos apreender entdo que a
ética, enquanto ciéncia do ethos, objetiva explicitar a racionalidade imanente no
ethos mediante a praxis.

No que diz respeito a sua origem, Heller (1983) observa que a ética ja
era tematizada nas tragédias gregas e embora o pensamento ético tenha sido
tratado por Socrates e Platao, foi Aristételes quem fundou a ética enquanto uma
ciéncia de aplicacao pratica.

9 Hexis traduz-se num termo grego que significa “habito, como predisposicdo para realizar, (ou
atualizar) um determinado comportamento adquirido por meio da educagédo. Conforme o ensinamento
de Aristételes compreende-se que a instalagéo dos (bons) habitos — héxis - € uma pré-condicdo para
a realizagdo da praxis como acao virtuosa por meio da qual o agente acrescenta perfeicao a si”
(Lastéria, 2004:169).
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3.1 Etica e autonomia em Aristoteles

Segundo Agnes Heller (1983), Aristételes criou a primeira ética
imanente da histéria da filosofia, a que valoriza o aspecto humano da moral. Para a
autora, as analises aristotélicas péem fim as concepgbes absolutas e unilaterais
anteriores na antiguidade, manifestando-se a heterogeneidade das relacdes
humanas. Aponta que a ética aristotélica traca uma fronteira entre duas épocas,
expressa um conjunto de problemas da comunidade da pdlis da Atica e do mundo
Jbnico. Além disso, embora embasada na moral comunitaria, também reflete o
acumulo de sentimentos e ideais do homem privado que constituiu o perfil
dominante na época helenistica.

Naquele contexto histérico, 0os gregos pensavam que 0S Mesmos
principios de beleza, harmonia e ordem observada na natureza deveriam nortear
as condutas humanas. Nesta otica, a beleza, num sentido ético, seria possivel
gracas a um auto-entalhe do homem sobre seu préprio carater que culminara em
acoes virtuosas, que, por sua constancia, esculpirda um belo carater. Mas como se
pensou a conduta a partir destes ideais? Qual seria o norte que levaria a tal
realizacéo?

Ja no inicio de Etica a Nicomacos, Aristételes nos dird que toda a
acao humana tem um propoésito, uma finalidade. A natureza do bem a que o
filosofo se refere é o “fim visado a cada acao e propdsito, pois é por causa deles
que se faz tudo mais” (Aristételes,1992:23). O fim para o qual todas as atividades
tendem, é considerado um bem. Este fim é alcangado pela atividade do homem.

Tendo em vista que as atividades humanas sao mudltiplas, ha,
respectivamente, uma diversidade de bens. Nessa perspectiva, a finalidade da
medicina é a saude e a da economia é a riqueza. Porém o filésofo indaga sobre
uma hierarquia na relacao entre estes bens e também se “ha, entdo, para as acdes
que praticamos, alguma finalidade que desejamos por si mesma, sendo tudo mais
desejado por causa dela, e se ndo escolhemos tudo por causa de algo mais (...)
evidentemente tal finalidade deve ser o bem e o melhor dos bens.”( ibid, p.17). Mas
qual seria o bem superior a todos os outros? Diz ele: a eudamonia, (felicidade da
alma).

A felicidade da alma é o bem supremo para o qual tendem todos os

outros bens, e nesta perspectiva, deixam de ser fins e tornam-se meio para um
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bem maior, considerado um bem em si mesmo. Nessa direcdo o homem realiza-
se, existe enquanto tal se tiver como norte para suas ac¢des, em toda sua vida: a
felicidade de sua alma. Mas, em que consiste para este filésofo, a felicidade da

alma humana?

3.1.1 Felicidade

Ser feliz equivale a realizagao de si. O filésofo considera que o homem
nasce com uma potencialidade que, ao ser transformada em ato, tende a realizar e
desenvolver ao limite as faculdades humanas; em outras palavras, ser feliz é
realizar aquilo que ja somos.

Ao investigar o que se pode considerar como felicidade, o filésofo
adentra na determinacdo da fungdo prépria do homem, tendo em vista seus
atributos essenciais: a animalidade e racionalidade, os quais constituem sua
unidade substancial. O filésofo situa 0 homem como um ser entre os deuses que
tudo conhecem e as bestas que vivem apenas na animalidade. O ser humano vive
entre esses dois extremos. Se fizer uso da sua razdo, se eleva; se agir mais
passionalmente se aproxima das bestas. Nesta perspectiva, o homem é um ser
tensionado entre estes extremos, cujo destino por mais que se eleve em direcao
aos deuses que tudo sabem, sera sempre conhecer das verdades, apenas parte.

Assim, considera que o bem e a perfeicdo de algo residem na sua
funcéo, “um critério idéntico parece aplicavel ao homem, se ele tem uma funcao
(...). Qual seria ela entao?” (ibid, p. 24) O que é préprio ao homem, o que lhe é
peculiar? Qual caracteristica tem o homem, que outro ser ndo possui? Qual

caracteristica ndao comunga com outros seres vivos? O fil6sofo nos dira:

a funcdo do homem é uma atividade da alma por via da razao e
conforme a ela , e dizemos que ‘uma pessoa’ e uma ‘pessoa boa °
tém funcao do mesmo género — por exemplo um citarista e um bom
citarista e assim por diante em todos os casos, sendo a
qualificagédo a respeito da exceléncia acrescentada ao nome da
funcado (a funcdo de um bom citarista € tocar citara e a de um bom
citarista é toca-la bem), se este é o caso ( e afirmamos que a
fungéao prépria de um homem € um certo modo de vida , e este é
constituido de uma atividade ou de acbes da alma que
pressupdem o uso da razao, e a funcéo prépria do homem bom é o
bom e nobilitante exercicio desta atividade ou a pratica destas
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acoes , se qualquer acao é bem executada de acordo com a forma
de exceléncia adequada). (Aristoteles,1992:24).

Se a ética em Aristételes é eudaimonista por perseguir a empiria do
bem, este bem ultimo, a felicidade é considerada um bem préprio ao homem, tem
abrigo em seu interior e ndo em seu exterior, realiza-se através das suas acodes e

como bem supremo, realiza-se conforme a exceléncia. Afirma ainda o estagerita:

Devemos observar que cada uma das formas de exceléncia moral,
além de proporcionar boas condicdes a coisa a que ela da
exceléncia, faz com que esta mesma coisa atue bem, por exemplo,
a exceléncia dos olhos faz que tanto os olhos quanto a sua
atividade sejam bons, pois é gracas exceléncia dos olhos que
vemos bem (Aristoteles,1992:41).

Nesta l6gica, o filésofo afirma que também a exceléncia moral pode ser
considerada a disposicao, que tornard o homem bom e o levara a desempenhar

bem sua fungao.

3.1.2 A realizacao de si e a exceléncia moral

Tendo em vista que a felicidade da alma se realiza conforme a exceléncia,
adentremos na concepcao de exceléncia no pensamento aristotélico. O filésofo
concebe dois tipos de exceléncia: a intelectual e a moral. Esta idéia de exceléncia
baseia-se na sua concepc¢ao de alma humana, estruturada basicamente por uma
parte racional denominada logos e outra parte mais instintiva, o alogon.

Os tipos de execeléncia dizem respeito as virtudes originadas nestas
distintas partes da alma. A exceléncia intelectual corresponde as virtudes
dianoéticas relacionadas ao logos que podem desenvolver-se através do tempo e
da instrug&do. A exceléncia moral corresponde as virtudes éticas, relacionadas ao
alégon, que embora instintivo é sensivel aos apelos do logos, ou seja, da razéo.
O desenvolvimento dessa virtude também ocorre com o tempo, mas através do

cultivo de héabitos considerados bons. Embora sejam duas as vertentes das
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virtudes, em nosso estudo, enfocaremos as virtudes éticas, dito de outra forma: a
execeléncia moral.

Quanto ao género, podemos dizer que a exceléncia moral para Aristételes
se constitui numa disposicao, uma das trés manifestacbes da alma relacionadas
a escolha das acoes e emocgdes. Por disposicao, o fildsofo concebe os estados
da alma em virtude dos quais a pessoa sente-se bem ou mal.

A exceléncia e deficiéncia moral ndo dizem respeito ao sentimento das
emocgdes, sentimo-las independentemente de nossas escolhas, também nao
somos chamados bons ou maus pelas simples faculdade de senti-las, temo-las por
natureza, embora nédo seja pela nossa natureza que somos bons ou maus. Ha,
para Aristételes, trés espécies de disposicdes morais, duas delas sao deficiéncias:
0 excesso e a falta.

A terceira espécie de disposicao diz respeito a um ponto médio e também a
exceléncia moral pois, examinado sua natureza especifica, chegamos a questao
do meio-termo (mesdtes), concebido como um ponto médio em relagdo aos
extremos (0 excesso e a falta), algo calculado concomitantemente a partir da coisa
em si, como também em relacdo ao individuo. Este ponto médio existe no dmbito
das acgdes, a “exceléncia moral se relaciona com as emocoes e as acodes, e
somente as emogdes e agoes voluntarias sdo louvadas e censuradas” (ibid,p. 49).

Adentrando um pouco mais no significado de mesdtes, observamos que o
estagerita considera que de tudo que se divide é possivel obtermos o maior, menor
ou igual. O igual € o meio-termo entre o excesso e a falta, considerados
deficiéncias morais, significa também uma equidistancia em relacdo a polos
extremos, no sentido de que a falta e o excesso nao € Unica e nem a mesma para
todos.

Desse exposto, compreendemos que, em relacdo ao objeto, 0 meio termo
pode ser exato, 0 mesmo nao € possivel em relacdo a nés. Dito de outra forma:
cinco quilos de alimentos, num mesmo periodo, é o meio termo entre um e dez
quilos, mas este meio termo n&o serd o0 mesmo, se considerarmos as
necessidades de individuos de constituicio corpérea e condicdes de vida distintas.
Dessa forma, é necessario para este calculo médio, o uso da equidade.

No caso das “disposicoes morais opostas umas as outras, 0 maior grau de

oposicao é o existente entre os dois extremos, € ndo entre cada extremo e a

61



situacao intermediaria, pois os extremos estdo mais afastados entre si do que cada
um deles em relagdo a situacao intermediaria” (ibid, p.45). Nesta otica, a
exceléncia moral é considerada um meio termo tanto em relagdo a origem da
prépria coisa, quanto em relagdo ao homem. Neste sentido, sdo contrarias ao meio
termo as coisas para as quais 0s homens sentem-se mais inclinados.

A situacao intermediaria deve ser louvada em todas as circunstancias, pois,
as vezes, o homem deve inclinar-se no sentido do excesso e, as vezes, no sentido
da falta, pois assim atingi mais facilmente o meio termo e o que é certo. Todavia,
devemos salientar que para o filésofo, ndo existe jeito certo de fazer coisas
erradas, pois ndo ha como medir 0 meio termo de agdes injustas, pois ndo ha meio
termo de falta ou excesso, assim com nao ha excesso ou falta no meio termo.

Para o filosofo devemos estar atentos para nossas préprias inclinacoes,
reconhecemo-las através da percepcdo dos prazeres e sofrimentos que
experimentamos, de forma que possamos nos direcionar ao lado oposto “como se
faz para acertar a madeira empenada” (ibid, p.47).

Nesses termos, o estagerita concebe que a exceléncia moral ndo € um
dever ser, uma prescricdo universal, antes deve ser considerada caso a caso, pois
a natureza especifica da exceléncia moral € o meio termo, e este situa-se no
ambito das agodes.

No que diz respeito a exceléncia moral, o fildsofo considera que somente as
acoOes voluntarias podem ser louvadas e censuradas. Cabe enfatizar que “0 como
devo agir’ é a questao central na ética como tema transversal nos PCNs, como
vimos no capitulo Il. Na perspectiva aristotélica concernentes a conduta humana,
0s critérios para o julgamento de um ato devem visar o momento da acao, porém
uma mesma agao pode ser considerada voluntaria em si mesma, e,
simultaneamente, numa 6tica mais ampla, involuntaria, se embora a acao tenha
sido escolha do agente e realizada por ele, a tenha praticado por algum tipo de
coacao.

O ato voluntario é aquele originado no agente que conhece as
circunstancias particulares em que esta agindo. Nesse sentido, o ato voluntario
difere dos atos involuntarios, ndo-voluntarios e mistos.

Os atos involuntarios sdo caracterizados pela ignorancia das
circunstancias particulares (ignorancia de quem se é, o que esta fazendo, do

62



instrumento da acéo, do efeito, e da maneira) e dos objetivos contemplados e
ndao em relagcdo a uma escolha de um objetivo geral nem a ignorancia em geral.

Os atos involuntarios sdo realizados por compulsdo, forcadamente, por
ignoradncia e acompanhados de sentimentos de pesar. Ja as agdes nao-
voluntarias sdo aquelas realizadas na ignorancia, porém sem sentimento de
pesar.

As acbes mistas podem assemelhar-se, as vezes, a voluntaria; outras a
involuntaria, porque seu objeto de escolha; no momento da agdo e a sua
finalidade variam de acordo com uma oportunidade. O filésofo considera ainda:
“As vezes ¢ dificil decidir o que devemos escolher e a que custo, e 0 que
devemos suportar na escolha em troca de certo resultado. (...) por isto o louvor
cabe a quem é compelido e a censura a quem nao é” (ibid, p.50).

Quanto ao exercicio da exceléncia moral, o fil6sofo nos diz que
experimentar “sentimentos no momento certo, em relacao aos objetos certos e as
pessoas certas, € de maneira certa, € o melhor termo e o melhor, é isto é
caracteristico da exceléncia.” (ibid, p.42). No entanto, observamos que alguns
atos podem ter mérito em si, mas isto ndo significa que foram praticados
moderadamente no sentido de que uma acao considerada nobre pode ter
requerido do seu agente ndao moderacdo, mas algum nivel de exagero, por
exemplo, de sua coragem ou de sua generosidade.

Para nossa reflexdo sobre a ética nos PCNs, € importante salientar que na
perspectiva do estagerita, o exercicio da exceléncia moral requer que o ato seja
praticado de forma consciente e deliberado através de uma disposigdo moral
firme e imutavel.

Portanto a conduta voluntaria do homem, mediante a qual € possivel um
agir ético, necessita de um pensamento autbnomo, de condicées concretas que
lhe permitam deliberar sobre seus proprios atos e de um contexto em que seja
possivel forjar desde a fase mais tenra da crianca, uma disposicao moral firme e
imutavel.

Cabe observar que tais condi¢cdes encontram-se cada vez mais precarias
no contexto social atual. Vejamos um pouco mais sobre este assunto no ambito

da politica aristotélica.
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3.1.3 A face social da realizacao humana: a politica

Embora a felicidade do homem, seja considerada um bem supremo, por
ser desejada por si mesma, ndo lhe cabe a nocao de auto-suficiente, no sentido de
que seja suficiente para um homem isoladamente, “para alguém que leve uma vida
solitaria, mas também para os seus pais, seus filhos e esposa e em geral, para
seus amigos e concidadaos, pois 0 homem é por natureza um animal social.” (ibid,
p.23) Neste sentido, é mais nobilitante e divino atingir o bem de uma cidade ou
nacao, do que o bem de um homem isoladamente.

Dessa forma, na analise aristotélica sobre as finalidades das atividades
humanas, a politica se eleva sobre todas as outras atividades, pois, a “ciéncia
politica usa as ciéncias restantes e, mais ainda, legisla sobre o que devemos fazer
e sobre aquilo de que devemos abster-nos, a finalidade desta ciéncia inclui
necessariamente a finalidade das outras, e entédo esta finalidade dever ser o bem
do homem” (ibid,p.18). Sendo um animal de inteligéncia racional, 0 homem através
da politica transcende sua natureza imediata em direcdo ao ethos, sua moradia.

Diante dessa concep¢dao de homem como um zoom politikon e da
necessidade de o homem partilhar uma vida boa com sua familia, amigos e
concidadaos para sua propria felicidade, Aristételes nos dira que “a maneira de
assegurar a felicidade das criaturas humanas é proporcionar um bom governo a
sua cidade (no sentido grego de cidade-estado); ha que determinar entao, qual o
melhor governo, e este € 0 assunto da politica”(ibid, p.11 ).

Em sua obra “Politica”, o filésofo nos dirda que os homens se associam,
por uma tendéncia natural, sdo destinados a viver em sociedade. Sendo assim, a
cidade é uma criacdo da natureza e “por natureza a Cidade é anterior a familia e
ao individuo, uma vez que o todo é necessariamente anterior a parte” (Aristételes,
2001:57). Assim como analogamente nenhuma parte do nosso corpo consegue
sobreviver sozinha, para o filésofo, também o individuo ndo é capaz de bastar-se a
si mesmo. O “homem que nao consegue viver em sociedade, ou que nao necessita
viver nela porque se basta a si mesmo, néo faz parte da Cidade; por conseguinte
deve ser uma besta ou um deus” (ibid, 2001:57).
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3.1.4 Como forjar bons homens sob a é6tica da politica e educacao

Concebendo a exceléncia moral como uma disposicdo do homem para
o bem agir na sociedade, questionamos como se engendraria nos individuos esta
disposicdo. E neste ponto que se eleva o lugar da educagdo na ética aristotélica.
Embora o filésofo ressalte que assim como uma pedra ndo pode ser habituada a
subir e as chamas do fogo a descer, nem por natureza nem contrariamente a
natureza a exceléncia moral pode ser engendrada no individuo. Porém, afirma que
a natureza nos possibilita, através do habito, forjar uma disposicao para acoes
excelentes.

Como dito anteriormente, é através da héxis que se fixara no individuo
certa disposi¢cao para agir, tanto em relacao ao dominio sobre si mesmo, quanto na
busca do melhor do bem ou do melhor de si. A educagéo, entdo, aparece como um
dos pilares na ética aristotélica.

Para o estagerita, o homem ético € o homem bom e também belo. Isto
se explica pelo fato de no contexto histérico, em que vivia Aristoteles, a educacao
ser uma espécie de artesanato, através do qual se buscava moldar o ser humano.
“A criacao do homem vivo, era a mais alta obra de arte daquele povo pensador e
artista.” (Jaeger, 1936:12).

Porém, mesmo a educacdo moldada, desde a primeira infancia, nos
melhores valores de uma sociedade, ela ndo culminard de forma isolada no
exercicio de uma atividade, conforme a exceléncia e uma vida norteada por uma
espécie de razdo. Para Aristoteles, ha a necessidade de essa vida estar inserida
num sistema correto dotado de poder de compulsdo, pois em geral, “as pessoas
em sua maioria obedecem mais a compulsdo do que as palavras, € mais as
punicdes do que ao sentimento daquilo que € nobilitante” (Aristételes, 1992: 207).

Para o estagerita, a lei tem um poder de compulsado, além de ser, uma
norma originada de uma espécie de discernimento e razdo. “E enquanto as
pessoas odeiam quem se opde aos seus impulsos. Mesmo se a oposicao é justa, a
lei em sua injuncdo do que € bom nao € opressiva” (ibid, p.208). A lei, entdo, é
definida como um ramo da ciéncia politica, mais que isto uma espécie de “obra de
arte politica”. Os assuntos publicos sdo bem efetuados, quando ordenados por
boas leis ainda que ndo sejam escritas.

65



No entanto, segundo Aristételes, se a cidade tem sua forca nas leis e
nos costumes; na familia, os habitos e a autoridade paterna tém ainda for¢ca maior.
Além dos lagos sanguineos, afetivos e dos beneficios paternos concedidos aos
filhos, a educacao individual sobrepde-se a coletiva, pois a primeira possibilita
melhor atencédo a cada pessoa como requeira seu caso em particular.

Dessa forma, entendemos que as leis, no @mbito publico, e a educacéo,
no ambito familiar, se complementam na forja de bons homens. Para uma vida
ética, além do aspecto formativo, das legislacbes, é necessario, também,
condigdes externas ao individuo. As atividades humanas, considera o filésofo, sao
realizaveis, mediante condi¢des exteriores ao homem e tais condigbes devem ser
asseguradas pelo Estado. Portanto, ndo é, por acaso que, na hierarquia de bens, a
politica situa-se acima das outras atividades humanas.

Cabe salientar, ainda que a felicidade para Aristételes se realiza pela
posse da sabedoria e da virtude e ndo através da posse de bens externos. No
entanto, ndo podemos perder de vista que “uma vida virtuosa deve ser equipada
com bens exteriores a ser usados como ferramentas. Essas leis contém o bem de
ambos individuos e cidades”(ibid p.47).

Observamos que a ética aristotélica tem como objetivo a felicidade e
que a felicidade de uma cidade € mais nobre que a de um individuo. Na “Politica”,
nos dira o filosofo: “antes de edificar a Cidade ideal, devemos conhecer qual é o
tipo de vida mais desejavel para as cidades e para os individuos” (Aristoteles,
2001:46). Nesse sentido as consideragdes aristotélicas sobre a alma humana sao
pertinentes para tratar o assunto, pois se para a felicidade da cidade é preciso
saber qual o tipo de vida mais desejavel para os seus individuos constituintes, faz-
se necessario também saber como se constituem esses individuos.

Nessa perspectiva, uma cidade ideal € aquela que busca a felicidade de
seus cidadaos. Em suas observacdes sobre o sistema educacional da cidade ideal,
Aristoteles enfatiza que “a felicidade foi definida na ética como o perfeito exercicio
da virtude (...). Ora 0 homem adquiri esse tipo de virtude com o auxilio da natureza,
do hébito e da raz&o” (ibid p.48).

Verificamos, ainda que, de forma sucinta, como a virtude pode se
realizar sob estes trés aspectos. O filésofo nos dira ainda que o “habito e a razéo
sdo frutos da educacdo, que precisa, portanto ser discutida” (...) A educacao
“deveria desenvolver todas as capacidades dos homens e torna-los aptos a todas
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as atividades da vida; mas as capacidades e as atividades mais elevadas devem
estar a servigo da educacao” (ibid p.48).

E bem verdade que a virtude ética seria a forma mais plena da
exceléncia moral realizavel nas acdes. Ela ndo ocorre por natureza, todavia, nao
h& aprendizado eficaz o suficiente para garantir o exercicio constante de acdes
excelentes. Por outro lado, observamos que as praticas de tais a¢des relacionam-
se, antes de tudo, a uma disposicao de carater, mas ainda sim tal disposicdo nao
bastaria aquela realizacdo. Faz-se necessario, também, conhecimento,
discernimento, calculo, julgamento e deliberacdo. S6 podemos deliberar sobre o
que esta ao nosso alcance escolher e sobre aquilo que podemos alcancar,
mediante a acéo.

Vale ressaltar que as escolhas no interior do homem estdo subordinadas
as faculdades da alma, originando-se das relagéo entre o logos (razao) e o alogon
(instinto). E fundamental que ndo percamos de vista o fato de a escolha dizer
respeito as possibilidades exteriores: as sociais e concretas da vida real.

Com esses determinantes da escolha indagamos o que possibilitaria
uma acao excelente, partindo do pressuposto, de que € através dela que o homem

se realiza enquanto tal.

3.1.5 Concepcao da autonomia a partir da ética aristotélica

Se buscarmos, nesta perspectiva aristotélica, a questdo da autonomia
do homem em relacao a sua auto-realizacao no esboco tragado pela ética, politica
e educacao no contexto de Aristdteles, ndo encontraremos definicdo alguma. Por
tratar de assuntos variaveis, a ética é considerada uma ciéncia pratica, pois nao
corresponde ao conhecimento cientifico dos universais. Assim, a virtude ética
necessita de uma inteligéncia pratica, uma prudéncia préatica (fronésis), que
permite reconhecer o universal na contingéncia do particular. Dada as suas
caracteristicas, este tipo de sabedoria pratica se desenvolve com o tempo. Neste
sentido, a fronésis € um tipo de sabedoria ausente em criancas e jovens, pois 0
individuo nessas fases, ainda nao teve tempo de desenvolver o habito e a
capacidade de equivaler na acao particular o seu sentido universal.
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Em sua obra “Aristételes e o Mundo Antigo”, Agnes Heller (1983) traz
diversas consideracées a respeito da autonomia. Segundo a autora, para o
estagerita as possibilidades subjetivas se realizam gracas as possibilidades
objetivas, que representam a necessidade de relativagcao da autonomia.

Todos os atos, quando nao sdo “causados” pelo proprio homem,
realizam-se por necessidade ou por azar. Quando as acdes derivam do homem,
realizam-se por costume ou por desejo; tanto pelo desejo racional, quanto pelo
desejo irracional. A deliberacao, ou vontade (no texto helleriano) € um desejo do
bem quando se acredita, que é bom. A cblera e a “conspiciéncia” sdo desejos
irracionais. Dessa forma, Aristoteles considera que tudo que o homem faz, realiza
por sete causas: fortuna, natureza, violéncia, costume, reflexdo, ira e
conspiciéncia.

O filésofo questiona se as diferentes condicbes podem interferir,
modificar e obstaculizar a autodeterminacdo humana e em que medida isso pode

ocorrer. Sobre este questionamento a autora afirma:

en vez de rechazar la existéncia real investiga el modus vivendi del
hombre en nesta misma existencia, sabrd descubrir las reaciones
entre la autonomia y las condiciones vitales del hombre. (...)
Gracias a este andlisis de las interacciones del hecho particular,
individual 'y general, la autonomia pierde su caracter
tradicionalmente absoluto y se convierte en lo que es en realidad:
uma autonomia relativa (Heller,1983:277).

O homem, com sua individualidade, € a causa de seus proprios atos.
Porém, sua autonomia é relativa, porque, na esfera da moral, as interacées entre
sociedade e individuo, o qual, dificilmente sera a Unica causa e consequéncia de
seus atos. Aristoteles foi o primeiro na histéria da filosofia a formular a tese de que
a autonomia e heteronomia puras situam-se nas extremidades dos polos entre os
quais se realizam os atos humanos. Assim, como o principio exterior afeta a
autonomia relativa do ato, este mesmo ato de principio exterior ndo se realiza sem
a participagao do agente, o que relativiza, entdo, a heteronomia.

Se os atos autbnomos e heterbnomos puros sao definidos por
Aristételes, o mesmo ndo ocorre, com a autonomia e heteronomia relativas, que
sdo descritas e analisadas como fenémenos. Assim, a realidade, objeto de

observacdo da moral real, acaba diluindo o absolutismo das categorias

68



aristotélicas, matizando-as e conferindo-lhes um carater dialético. Tendo isso em
vista, a filésofa indaga entdo como a autonomia e heteronomia podem tornar-se
relativas. A esse questionamento, Heller posiciona-se afirmando: na dialética entre
o individual e o geral.

Nessa Otica, se observarmos uma agcdo de forma abstrata, a acéo
podera parecer-nos autbnoma. Porém, se considerarmos as circunstancias e as
possibilidades, na causa da acao, poderao julga-la heterbnoma.

Na verdade, o que se deve ter presente é o valor do ato visto do ponto
de vista geral. Deve-se avaliar se 0 homem agiria da mesma forma sem a coacao
das circunstancias, tendo em vista que ndo é possivel desconsidera-las no
julgamento do ato. Se houver coercao, entao se deve considerar responsabilidade
total do homem, independentemente do carater positivo ou negativo. No entanto,
se homem agiu por algum tipo de coercdo, ha uma contradicdo entre a
possibilidade oferecida pela situacao concreta e a possibilidade geral média. Neste
sentido, um ato que pode parecer autbnomo, pode ser, na verdade, heterbnomo
neste sentido a responsabilidade do agente é parcial.

Aristételes indaga sobre a relacdo entre um ato considerado bom ou
mal e o aumento ou a redugédo da autonomia. Considera que um mesmo ato pode
ser em condicbes de uma autonomia menor, ser perdoavel, e em condi¢des de
uma autonomia maior, condenavel.

No contexto histérico em que vivia o filésofo, a vontade é vista como o
ponto de partida de todo o processo da acédo. Posto que ela tem por objetivo um
fim, é licito questionar, o que vem a ser este fim. Em sua resposta depreende-se
que, para ao homem bom, o objetivo da vontade é o bem, para o mau, é qualquer
coisa. Heller nos aponta ainda:

El criterio aristotélico nos sirve para determinar la validez de la
relacion entre moral de clase y moral individual. Si uno participa de
los juicios morales medios (las ‘equivocaciones’) de una clase en
trance de extincidn, sus acto son voluntarios en menor medida que
los de aquel que pone en practica esos mismos juicios com talante
taxativo. Por otro lado, Aristoteles no aplico su teoria a este género
de casos. Habiendo afirmado una moral homogénea em conjunto, y
tras considerar su prépia moral como la Unica vélida y justificada,
toda desviacion de la moral media constituie para él una
desviacién do particular, un defecto de carater (ibid, p.294-295).
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Para a filésofa, ndo podemos encontrar nada sobre a possibilidade do
progresso moral no pensamento aristotélico. Explica-nos tal auséncia, a partir do
contexto em que vivia o filésofo. Aristételes tinha em vista uma determinada
comunidade cuja moral era considerada absoluta. Dessa forma nao havia
nenhuma perspectiva de evolugao real da ética. Vale ressaltar ainda que, a classe
dominante naquela época, era homogénea e considerada a melhor que podia
existir.

Se havia uma moral absoluta naquele contexto, no que diz respeito a
uma autonomia, esta podia ser considerada maior ou menor dentro de um campo
de agdo mais ou menos amplo. No entanto, ainda que exerga influéncia sensivel,
sobre o carater da opcao, ou da deliberagdo, ndo ocorre de forma simples. Para
Heller (1983), Aristoteles assinala a variabilidade a dos limites:

La vida, los conflictos reales ofrecen numerosos ‘casos duvidosos’
del tipo en que la admisibilidad y el contenido de la accién en
condiciones insoslaybles son ambiguas. Sélo la frénesis, el sano
discernimiento da la situacion, puede indicar el caminho a seguir, si
éste es posible (Heller,1983:287).

A autora observa que o filosofo mostra sua superioridade de pensador,
quando marca a ambiguidade e a necessidade dela, renunciando aplicar as
categorias taxativas da autonomia e heteronomia a infinita riqueza da vida.
Observa, ainda, que Aristételes concebe a vontade de forma racional e a considera
livre apenas se o homem decide de maneira autbnoma e se o seu desejo for
consciente.

Do exposto, vimos que muitas das variaveis incluidas na agao ética,
compreendida também como a realizacdo do homem enquanto ser particular e
universal, na ética, enquanto ciéncia, na sua relacao com a politica e a educacao,
muitas dessas variaveis convergem para questao da razéo.

Desse modo podemos dizer que diferentemente das virtudes
dianoéticas, aprendidas com o tempo e com a instrucdo, as virtudes éticas
relacionam-se também a questdo do afeto, da imitacdo (mimises) e dos habitos. E
se ética relaciona-se aos habitos, entdo esses devem refletir o que ja existi ou tem

condicdes de existir na cultura.
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Além da necessidade da razdo humana estar presente na cultura, a
razao se releva também no aspecto individual, pois como vimos, o logos, a parte
racional da alma humana, joga um papel fundamental junto ao alogon, no calculo
do “como devo agir’, do individuo. Nessa perspectiva tanto na dimenséo individual
quanto na social e, sobretudo, na dialética entre ambos, a razdo pode ser
considerada de fundamental importancia na ética, tendo em vista seu significado
original. Diante dessa concepc¢ao, entdo, indagamos em que medida, concebe-se 0
favorecimento da autonomia para pensamento na ética como tema transversal nos
PCNs.

3.1.6 A antiguidade e a contemporaneidade

Em relagdo ao favorecimento da autonomia na ética como tema
transversal nos PCNs, nao podemos perder de vista que, essa diretriz educacional
esta inserida numa configuracao, na qual as torrentes de informacdes, os valores
vigentes, a dindmica e estrutura da sociedade, fazem da vida humana uma poeira
ao sabor da ventania capitalista.

Diferentemente do contexto histérico de Aristoteles, a ética, hoje, é vista
geralmente divorciada da politica e a educacao tende a uma fungcédo adestradora de
produtores e consumidores de mercadorias. Nesse contexto, voltar aos
pensamentos classicos, milenares pode parecer arbitrario e indtil, diante do caos
em que vivemos. Como pensar a problematica de uma educagéo para o bem agir,
(que em Aristételes requer, conhecimento, reflexdo, deliberacdo), conforme
apregoa a ética como tema transversal nos PCNs. Discorremos sobre essas
questdes no primeiro capitulo, quando da origem e elaboracao referido documento.

Ha quem possa dizer que tratar de problemas educacionais atuais, a
partir de valores, pensamentos e sobretudo da cultura de um momento tao distinto
e arcaico da nossa histéria, equivale a iluminar esses problemas com os “faréis”
voltados para trds. E bem verdade que a problematica do esmaecimento da
dignidade e do valor humano na vida contemporanea pede olhares e solucbes
criativas tendo em vista o atual estado de coisas.

Porém, é conveniente lembrar que em termos de educagéo, é verificavel
que as diretrizes, originadas somente no real atual e em sua reproducdo, nao

satisfazem minimamente a necessidades que emergem. lludem-se os educadores
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quando se reduzem ao novo. Ser criativo € ser divergente, e divergimos de algo
gue sabemos existir ou que existiu. Nao € possivel um posicionamento sobre algo
sem que exista uma referéncia. Sabem disto os grandes filosofos e cientistas que
evoluem a partir dos conhecimentos acumulados pela humanidade.

Numa perspectiva mais ampla essa concepc¢ao esta na contra mao da
tendéncia da dindmica social atual, na qual a fragmentacao, a superficialidade, a
fugacidade e a quantidade de informacdes adquiridas pelo homem, dificultam um
pensamento mais elaborado, o que permitiria um olhar menos alienado e mais
desnudador das nossas misérias, tanto em relacdo a suas origens quanto a
possiveis alternativas de solugdo ou minimizacgao.

Podemos dizer que, diferentemente da visao aristotélica, na qual tanto a
ética como a politica tratavam da praxis, isto é, do auto-aperfeicoamento e
realizacdo humana, a primeira num aspecto individual; a outra, num aspecto social,
a ética e a politica hoje sao vistas divorciadas. Naquele contexto, ambas traziam a
necessidade do uso da razao.

A reta razao, nesta perspectiva, deve equivaler-se nos dois aspectos da
vida humana, enquanto individuo e enquanto um ser do género humano, o que
requer, entdo, uma humanidade racional. Se a logica procede, o sentido racional
surge também na questdo dos habitos, fundamentais para realizacdo das acbes
éticas. Dessa forma, entende-se que os habitos a serem adquiridos devem estar
presentes na cultura. Tanto na origem da forja de um individuo ético no que diz
respeito a apropriacdo de sua cultura e desenvolvimento da capacidade de
discernimento, como também na possibilidade de realizar mais tarde, acoes éticas,
ha a necessidade de uma correspondéncia racional, do exercicio da razdo. Uma
educacao fomentadora de uma razao autbnoma aproximaria o individuo de sua
capacidade de deliberagcdo ou ao menos de uma consciéncia da impossibilidade,
ou dificuldades de deliberar sobre sua vida privada e questdes publicas.

Pode parecer um equivoco tratar a dignidade do valor humano em
outras palavras da autonomia do homem, sob concepcdes oriundas num contexto
escravagista, porém, naquele tempo, os seres humanos nao eram considerados
todos iguais e eram tratados coerentemente, conforme sua definigdo naquele
sistema social, posto que, na atualidade somos considerados como iguais, todos
iguais cabendo a ideologia atual a responsabilidade de uma escravatura que se
nao é de corpo, € de mente.
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Quem pode negar o0 nosso “progresso”, com formas de dominagéao cada
vez mais refinadas, imperceptiveis, como parece ser imperceptivel ao préprio
homem, sua condicdo humana.

Diante do ideal da ética aristotélica eudamonista, da busca da autonomia
e da dignidade humana, nos PCNs, e diante do estado desse nosso Estado,
lembremos de Bertold Brecht, “o estbmago vem antes da moral”. E ainda, mais uma
vez, também de Heller (1983) quando a partir de Aristételes nos lembra que a
questdo da autonomia também diz respeito a incapacidade do homem em
administrar-se conscientemente.

Em termos gerais, pode-se dizer que a ética, enquanto uma ciéncia da
conduta tem como um de seus nortes a questdo: “Como o homem deve agir?”. Essa
questdo é considerada central na ética como tema transversal nos parametros
curriculares nacionais. Verificamos, de forma sucinta, que, em Aristoteles, a ética se
traduz na doutrina da vida reta, num contexto em que seja possivel a retiddo da
conduta do homem. Tal conduta é calculada, caso a caso, em conformidade com a
“reta razao” que na concepcgao aristotélica traduz-se na realizacao da exceléncia
humana. Observamos também que, diante da dialética entre o social e individual a
autonomia do homem é sempre relativa. Veremos a seguir a concepcao de

autonomia a partir de Kant.

3.2 A autonomia em Kant

“A automonia é o fundamento da dignidade da
natureza humana e de toda natureza racional”
(Kant, 1984: 141).

Observamos, no inicio desse capitulo, que Aristoteles fundou a ética,
engquanto uma ciéncia, porém, tendo em vista o nosso enfoque sobre o conceito de
autonomia, devemos observar que este conceito segundo verificamos em Abbgnano

é:
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(...) introduzido por Kant para designar a independéncia da vontade
em relagdo a qualquer desejo ou objeto de desejo e a sua
capacidade de determinar-se em conformidade com uma lei prépria,
que é a razdo. Kant contrapde-se a A. (autonomia) a heteronomia,
em que a vontade é determinada pelos objetos da faculdade de
desejar. (...) Em virtude de tal A. (autonomia), ‘todo ser racional deve
considerar-se fundador de uma legislagéo universal (ABBAGNANO,
2007:111).

Sob a dtica desse conceito classico de autonomia ou principio auténomo,
os ideais de felicidade e perfeicao relacionam-se a uma heteronomia, pois a vontade
€ determinada pela busca da felicidade e da perfeicao, ou seja, a vontade nao é
determinada por uma lei prépria. Assim o0 que se releva na ética kantiana é a
liberdade, pois se a vontade do homem estiver desligada de qualquer objeto do
desejo, sera uma vontade independente. Enquanto uma lei prépria (razao pratica), a
liberdade é concebida num sentido positivo. Desse modo, a expressao da lei moral é
a expressao da liberdade do homem.

Diferentemente do contexto da antiguidade classica, no qual a idéia de
liberdade era pouco explorada, na modernidade, torna-se o cerne do pensamento. A
felicidade, conceito central da ética aristotélica ocupa lugar irrelevante, pois aparece
mediada pelo valor de liberdade, isto é, a felicidade passa a ser compreendida
dentro da experiéncia de liberdade dos individuos.

Numa perspectiva histérico-cultural mais ampla dessa guinada de valores,
devemos considerar que na cosmovisdao antiga, na qual cada individuo tinha um
lugar definido, a conduta apropriada a cada um era norteada por fins considerados
universalmente bons e belos. No movimento histérico, os pressupostos proprios a
cosmovisdo antiga, que nao haviam sofrido mudancas relevantes durante a idade
média, comecaram a sofrer alteracdes substanciais no Renascimento.

Essas modificagbes historico-culturais “estariam exprimindo e, ao mesmo
tempo, reconfigurando a nova matriz logocéntrica caracteristica da civilizagao
ocidental, cujos indicios tornaram-se visiveis desde o final da Idade Média” (Lastéria,
2004:66). No que diz respeito a moral, houve, neste contexto, uma crescente

complexidade, pois passou a inexistir uma escala de valores universalmente vélida:

Heller argumentara que as filosofias morais dos séculos XVII, e XVIII
abdicaram de relacionar as agbes concretas a quaisquer virtudes
anteriormente definida e, portanto, a um sistema ordenado de
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valores. Procedendo dessa forma, elas terminam por negar qualquer
nocao dos préprios valores e recorreram a um critério bastante
diverso no enfrentamento dessa questdo: doravante, toda a agéo
positiva decorreria do amor a si préprio (e também do altruismo), do
egoismo racional (Hobbes) ou do imperativo categérico (Kant)
(Lastéria,2004:68).

Dentre essas filosofias morais modernas a “Fundamentacdo da
Metafisica dos Costumes” obra na qual Kant trata do imperativo categérico, o dever
ser, nos possibilitard nos aproximarmos de seu conceito de autonomia. A célebre
definicdo de autonomia kantiana, mais do que a autodeterminagcdo do homem
individual refere-se antes, a autodeterminacdo do homem enquanto espécie, ou
seja, refere-se ao homem universal. Nesse sentido, Kant enfatiza o que difere o
homem enquanto ser natural dos outros animais e o caracteriza em primeira
instancia: a razao.

Na perspectiva kantiana, a ética consiste numa ciéncia que tem por
objetivo a investigacdo das leis morais, segundo o pressuposto da liberdade
humana. Tendo em vista que o ser humano, para Kant, possui duas dimensdes: a
fenoménica e a nomémica, a primeira determinada pela natureza; a segunda, pela
razdo e considerando ainda que tudo na natureza age segundo leis, 0 homem como
ser fenoménico & determinado por essas leis e, portanto, heterbnomo. Ja a
autonomia € pensada por Kant a partir do néus (razdo), ou seja, é a partir da sua
dimensao noméncia que o homem pode tornar-se livre.

Para o filosofo a razdo molda a conduta do homem, quando transforma a
mera vontade em boa vontade. O conceito “boa vontade” estd contido no conceito
de dever. Pode-se dizer que o “dever € a necessidade de uma acao por respeito a
lei” (Cf Kant, 1984:114). Tal lei é objetiva, pratica e universal, também aprioristica
(prescinde de experiéncia) é formal, portanto, ndo material e equivale-se a uma
maxima. Em termos kantianos, a maxima € o principio subjetivo do querer, das
acOes humanas. Para que esta maxima possa reger a agdo humana, tornar-se uma
lei pratica, é necessario encontrar um principio objetivo. E o conceito de dever, ou
seja, a necessidade de respeito a uma lei moral e a subsuncdo das nossas
inclinagdes que se objetivara aquela maxima. Nos diz Kant:
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S6 pode ser objeto de respeito e, portanto mandamento aquilo que
estd ligado a minha vontade somente como principio e nunca como
efeito, ndo aquilo que serve a minha inclinagdo mas o que a domina
ou que, pelo menos, a exclui do calculo na escolha, quer dizer, a
simples lei por si mesma. Ora, se uma agao realizada por dever
deve eliminar totalmente a influéncia da inclinacdo e com ela todo o
objeto da vontade, nada mais resta a vontade que possa determinar
do que a lei objetivamente, e, subjetivamente,o puro respeito por esta
lei pratica, e por conseguinte a maxima que manda obedecer esta lei,
mesmo com prejuizo de todas as minhas inclinagbes (Kant,
1984:115).

Essa vontade mencionada € a boa vontade, uma vontade abstraida de
todos os fins, sem mdbiles sensiveis. Na sua dimensao fenoménica, o homem como
os demais seres da natureza, age por necessidade, porém apenas no homem
acresce-se a dimensao racional. E na relagdo entre estas duas dimensdes que se
constitui o espaco da liberdade humana.

Para Kant, a vontade € uma espécie de casualidade nos seres racionais;
a liberdade, uma propriedade por meio da qual esta vontade se torna eficiente. A
vontade s6 pode ser considerada causa eficiente para os seres racionais, os demais
seres da natureza sdo movidos pela necessidade. A inclinacdo para a satisfagdo da
necessidade humana se d4 na mera vontade. E a razdo que torna mera vontade do
homem natural em boa vontade do homem racional.

Se na natureza esta pressuposta uma heteronomia das causas eficientes
a liberdade da vontade, pressupde uma autonomia, ou seja, a propriedade de
fornecer para si mesma a préopria lei, pois a liberdade ainda que nao seja
determinada pelas leis naturais, ndo é desprovida de lei. A liberdade da vontade esta
em se submeter ndo mais a natureza, mas a uma lei moral oriunda de uma
legislacao universal.

Dessa forma, podemos dizer que o0 homem ¢ livre através sua submissao
a razdo. E a razdo que fornece ao homem a direcdo a respeito de seus préprios
juizos. Pela razdo, o homem ultrapassa a dimensao fenoménica dos objetos, sempre
variaveis mediante as diferentes sensibilidades para apreender o objeto em si. Neste
sentido, a lei moral é independente do mundo sensivel. O fato de sermos dotados de
razdo faz com que ainda que pertencamos ao mundo sensivel, reconhecamos a lei
moral prépria ao mundo inteligivel, o que segundo Kant, torna possivel o “imperativo
categoérico”.
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No contexto de desenvolvimento da sociedade burguesa, Kant formulou
uma ética de cunho social. Em sua filosofia moral, o principio da moralidade deveria
ser justificado com o auxilio da filosofia, a partir das crencas culturais que guiam as
acOes do homem comum, uma vez que ja existe um saber na moral vulgar na qual
atua a razao. Diferentemente da ética aristotélica, em que o uso da razao se faz
presente, mas sempre contingenciada pelo ethos, em Kant, o bem agir é universal
para todo ser racional, independentemente do tempo histérico e da cultura. E o
principio da razao pura que guia o homem do ponto de vista pratico. Nesse sentido,
a lei moral é um fato da razdo e apenas dela. Assim, a ética mora na razao pura, e a
primeira funcdo da raz&o na conduta humana € a de moldar a mera vontade em boa
vontade, a qual comporta um valor moral. Tornar uma mera vontade em boa vontade
significa tornar uma vontade interessada, ou seja, com finalidades, em uma vontade
desinteressada boa em si mesma. A boa vontade ndo apenas obedece a uma lei
universal como também a deseja. Kant observa ainda que, se é considerada boa,
mas tenha se realizado por inclinacdo e nao por dever, deixa de ter um contetdo
moral. Dessa forma, a perspectiva ética das acoes deve ser considerada, tendo em
vista o principio que a gerou e nao sua finalidade ou a acdo em si.

Em Aristételes, a felicidade € a finalidade maior do homem, o bem
supremo. Para Kant, a felicidade n&o constitui, de modo algum, a vida ética, antes “a
boa vontade parece constituir a condicao indispensavel do proprio fato de sermos
dignos da felicidade” (Kant, 1984:109). Embora os antigos, nos diz Kant, louvassem
a moderacao nas paixdes, o autodominio e calma reflexdo, mesmo que estes sejam
considerados bons, sem os principios de uma boa vontade, podem tornar-se maus.

Para Aristételes o meio termo encontrado pelo homem em cada situacao
singular, através do uso da razao conduzia a uma vida reta, em outros termos ao
bem supremo: a felicidade. O bem supremo em Kant € a boa vontade. Kant ndo s6
desliga a ética do ethos e assim de contingéncias, mas também tira a razdo do
homem singular e a eleva para o género humano. A conduta do homem passa a ser
guiada pela razao do homem universal, aquele fora de qualquer espaco e tempo. Diz
ele:

Portanto se a razdo nao é apta bastante para guiar com segurancga a
vontade no que respeita seus objetos e a satisfagdo de todas as
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nossas necessidade (que ela mesma -- razao -- em parte multiplica),
visto que um instinto natural inato levaria com muito maior certeza a
este fim, e se , no entanto, a razdo nos foi dada como faculdade
pratica, isto é, como faculdade que deve exercer influéncia sobre a
vontade, entdo seu verdadeiro destino devera ser produzir uma
vontade nao s6 boa quica como meio para outra intengdo, mas, uma
vontade boa em si mesma, para 0 que a razao é absolutamente
necessaria , uma vez que a natureza de resto agiu em tudo com
acerto na reparticdo da suas faculdades e talentos.

Esta vontade ndo sera na verdade o unico bem nem o bem total, mas
ter4 de ser contudo o bem supremo e a condicdo de tudo o mais,
mesmo de toda a aspiragao de felicidade (Kant, 1984:111).

A boa vontade é a vontade, conforme o dever e o0 dever; é a necessidade
de uma agéo por respeito a lei. A lei a que Kant se refere é uma lei universal das
acOes, em geral, serve de Unico principio a vontade e traduz-se no seguinte
imperativo categoérico: “devo proceder sempre de maneira que eu possa querer
também que minha maxima se torne uma lei universal’ (Kant, 1984:115).

O imperativo categ6rico deriva da razdo humana, da razao pura precedida
totalmente de qualquer experiéncia, neste caso a sintese do juizo e sua
comprovacao deve ser realizada exclusivamente pela razao.

Assim o valor moral da acéo, reside ndo no seu efeito ou finalidade, mas
no principio que a gerou. Desse modo, é impossivel julgar uma conduta em sua
empiria, pois o critério de julgamento estd no motivo da acdo, na maxima que a

gerou:

Por conseguinte, nada senado a representacdo da lei em si mesma,
que em verdade s6 no ser racional se realiza, enquanto é ela, e nao
0 esperado efeito, que determina a vontade, pode constituir o bem
excelente a que chamamos moral, o qual se encontra ja presente na
prépria pessoa que age segundo esta lei, mas se nao deve esperar
somente do efeito da acéo (Kant, 1984:115).

Nesse sentido, o habito, um dos determinantes do agir excelente na ética
aristotélica, ndo tem o mesmo lugar na visdo kantiana, j& que nesta podem ser
apenas encorajadores daquilo que a lei ordena. Em Kant, todos os conceitos morais
tém a sua sede e origem completamente a priori na razdo. Assim, na auséncia de
contingéncias reside a dignidade do principio da vontade entendido como razado
pratica. Essa razao é concebida também como “faculdade de determinar a si mesma
a agir em conformidade com a representacao de certas leis” (Kant, 1984:134).
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Podemos dizer, em outras palavras, que fazer uso do imperativo
categérico nas condutas humanas € colocar o homem como fim absoluto,
obedecendo as leis que ele mesmo se da enquanto um ser da espécie humana.
Nesta ética a moralidade para Kant (1984) é:

(...) a tnica condi¢ao que pode fazer de um ser racional um fim em si
mesmo, pois sé por ela é possivel ser membro legislador do reino
dos fins. Portanto, a moralidade e a humanidade enquanto capaz de
moralidade sdo as Unicas coisas que tém dignidade (Kant, 1984:
140).

Para o filésofo, o Unico principio da moral é a autonomia. Se o contetdo
da moral de uma conduta guarda-se ndo na mera, mas na boa vontade, a autonomia
da vontade se traduz no fato de a vontade ser para si mesma sua lei.

Do exposto sobre Kant, o que se releva na circunscricdo do nosso
estudo diz respeito ao retorno do conceito classico de autonomia e de sua
recontextualizacdo no contexto contemporaneo no qual estd inserido a nossa
educacgao. Lembremos que, para Kant, “o homem n&o pode se tornar um verdadeiro
homem sendo pela educacgéo. Ele é aquilo que a educacédo faz”. Desta forma, “o
grande segredo da perfeicdo da natureza humana se esconde no problema da
educacao” (Kant, 1999:15-16).

Cabe salientar, ainda que, nos seus escritos, “Resposta a pergunta:
Que € o lluminismo”, o filésofo trata da menoridade, cujo significado se opde ao da
autonomia tratado por ele: “A menoridade é a incapacidade de se servir do
entendimento sem a direcdo de outrem” (Kant,1990:11).

Para o filésofo, a liberdade constituinte da autonomia, é significada como
exercicio publico da razdo em todos os elementos. Porém nesse escrito, Kant
considerou sua época como nao esclarecida, pois afirmou: “vivemos numa época do
iluminismo. Falta muito para que os homens tomados em conjunto, da maneira como
as coisas agora estdo, (...) se servirem bem com seguranca do seu proprio
entendimento, sem a direcdo de outrem” (ibid, p.17). Conforme Kant, seria
necessario esforco e coragem para servir-se da maioridade, ou seja, do proprio
entendimento.

Embora nédo caiba nesse estudo, o aprofundamento da densa e
complexa escrita kantiana, tendo em vista as considera¢des adornianas sobre a

semiformacéao, relacionamos o entendimento kantiano a nocdo de esquematismo

79



para melhor entendermos como se realiza na cultura contemporanea, os entraves
para o individuo servir-se de uma “maioridade”. De acordo com Rodrigo Duarte
(2003) a industria cultural usurpa dos individuos a capacidade de referir sua
percepcao sensivel a conceitos fundamentais, ou seja, sua capacidade para
esquematizar.

E nesse sentido que a teoria adorniana sobre a semiformagéo, da qual
trataremos adiante, nos auxiliara refletir sobre a possibilidade da autonomia na
atualidade, pois a industria cultural, enquanto uma ideologia, impossibilita as

condicdes para formacgao do individuo:

A funcao que o esquematismo kantiano ainda atribuia ao sujeito, a
saber, referir de antemdo a multiplicidade sensivel aos conceitos
fundamentais, € tomada pela industria. O esquematismo seria o
primeiro servico prestado por ela ao cliente. Na alma devia atuar um
mecanismo secreto destinado a preparar os dados imediatos de
modo a se ajustarem ao sistema da raz&o pura. Mas o segredo hoje
€ decifrado. Muito embora o planejamento do mecanismo pelos
organizadores dos dados, isto € pela industria cultural, seja imposto a
esta pelo peso da sociedade que permanece irracional apesar de
toda racionalizacdo, essa tendéncia é transformada em sua
passagem pelas agéncias do modo a aparecer como o0 sabio design
dessas agéncias. Para o consumidor ndo ha nada mais a classificar
que nao tenha sido antecipado no esquematismo da produgéo
(Adorno, Horkeirmer, 1985:117).

As consideracdes desses autores sao pertinentes para tratar nossa
problematica, pois o contexto em que se insere a educacgao brasileira se assemelha
grandemente ao tratado acima. Nesse sentido indagamos sobre o trato da ética na
educacgao, pois se o contexto social pode ser visto como uma industria cultural, no
que diz respeito aos entraves para formacao de consciéncia, veremos a seguir que
as diretrizes educacionais brasileiras, no ambito da ética, através de seu
embasamento piagentiano, retornam aos ideais kantianos e, portanto, apontam uma

contradi¢cdo, entre os objetivos formalizados e sua possibilidade de efetivacao.

3.3 Piaget, o construtivismo e a autonomia
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No capitulo Il, tratamos as orientacbes que embasam os PCNs,
concernentes a questao da autonomia na ética como tema transversal embasadas
em Piaget. Conforme observa Y. de L. Taille (1992) — um dos colaboradores da
construcdo do documento aqui analisado — a autonomia tem um lugar de destaque
na teoria piagentiana verificavel em dois dominios relacionados a razao.

O primeiro refere-se a construcdo da prépria razdo, resultado do
esforco do sujeito pensar seu préprio pensamento, fruto de sua abstragao reflexiva.
Embora o sujeito ndo seja independente do seu meio social, 0 mecanismo de
construcdo de estruturas mentais € obra do sujeito, ndo se reduz aos fenébmenos
sociais introjetados. Deste modo, a fonte essencial para a construcdo da razao
encontra-se no proprio sujeito.

O segundo dominio diz respeito a funcao da razdo. Por meio do uso
da razao, o sujeito pode, por si mesmo, impor-se e opor-se a realidade externa, por
exemplo, a tradicdo. Assim, a autonomia intelectual e moral sdo frutos da razdo. A
primeira substitui a crenca pela demonstracéo; a segunda, o dogma pela justificacdo

racional:

Nao basta, para que se possa falar de verdade racional, que os
conteudos das afirmagbes sejam conforme a realidade: € preciso,
ainda, que o contetdo tenha sido obtido por uma démarche ativa da
razao, e que a razao ela mesma seja capaz de controlar o acordo ou
o desacordo de seus juizos com a realidade” (Piaget apud Talille,
1992:112-113).

A razdo construida pelo individuo o torna capaz de opor-se a
autoridade oriunda da familia, escola e outras instituicoes. Conforme abordado no
capitulo anterior, as orientagdes didaticas que norteiam as acdes do professor, no
caso da formacao moral, sdo dadas pela compreensao da conquista da autonomia,
formulada por Piaget. Nesse sentido, as relagdes estabelecidas devem ser relacoes
de cooperacdo e nao de coergao.

Diante dessas consideracdes, o objetivo maior explicitados nos PCNS:
a formacéo do cidaddo autbnomo, bem como a metodologia de cunho construtivista,
parece, a principio, constituir um todo coerente. Porém, quando enfocamos a

autonomia do sujeito em Piaget, percebemos que embora o sujeito ndo seja
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independente do meio, cuja funcdo é desencadear a abstracao reflexiva, a énfase da
construcéo da razao € dada ao sujeito.

Tendo em vista a otica dialética adotada para este estudo, indagamos
o significado do “meio” em Piaget. Uma apreensdo do meio ambiente como cultura,
nos instiga a questionar em que medida o “meio” em que se insere 0 sujeito
contemporaneo possibilita fecundar abstracdes reflexivas. Outra indagacao pode ser
colocada. Trata-se de questionar, se a autonomia baseada em Piaget, pode ser
considerada como a capacidade de opor-se racionalmente a alguma autoridade,

nesse caso, o que acontece na inexisténcia de tal autoridade?
3. 4 Kant, Piaget e a autonomia

A teoria piagetiana respalda o discurso dos PCNs e, no que se refere a
moral, observamos, em ambos, destaca-se a questao da autonomia.

Considerando que o enfoque na questdo da autonomia presente no
documento é iluminado neste estudo, também, pela concepcdo de autonomia
kantiana, buscamos as influéncias desse pensador nas concepc¢des de Piaget no
gue concerne a esse conceito.

Com relacdo a arquitetura do pensamento kantiano, Barbara Freitag
(1991)% destaca trés faculdades da mente humana: o conhecimento, o julgamento e
a vontade, as quais correspondem, respectivamente, as instancias do entendimento,
do juizo e da razdo.?" Kant dedicou a ambas pelo menos uma obra critica. Essas
trés faculdades estao voltadas, enquanto area de atuacao, respectivamente, para a
natureza, a arte, e a liberdade.

Encontra-se em Kant o cerne da teoria moral de Piaget, o qual “ndo se
interessa pela génese da crianga, de conceitos de felicidade, caridade, temperanca
ou prudéncia, que povoam a idéias éticas ndo kantianas” (Freitag,1991:54). Cabe

lembrar que tais conceitos nos remetem, na verdade, a ética aristotélica que implica

% Em seu ensaio “Kant e Piaget: razdo tedrica e razdo pratica” presente na obra “Piaget e a Filosofia”,
Barbara Freitag busca mostrar, como o trabalho de Piaget no campo da psicologia genética se
ancora na filosofia da Raz&o. Ver Freitag (1991).

21 Cabe observar que Jean Piaget adverte ja no inicio do estudo “ O Julgamento Moral na Crianga”
que tal obra diz respeito ao julgamento e ndo aos comportamentos ou ao sentimentos morais da
crianga.
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uma racionalidade contingente e nao uma racionalidade universal, a priori, como em
Kant.

Tanto Kant quanto Piaget defendem o carater racional da autonomia, da
vontade moral. Ambos tratam da “autonomia da razao”, do “respeito a norma” e da
“‘idéia de justica”. Piaget parte do sistema kantiano, mas parece reformula-lo sobre
outras bases. Nessa direcao, categorias como a priori e sujeito epistémico resultam
da acéo do individuo sobre o mundo, portanto, requerem experiéncia.

Para Piaget, € mediante a reorganizacao da experiéncia das acdes sobre
o mundo que passam a existir as categorias ou estruturas de pensamento. Através
do trabalho experimental e tedrico, Piaget figurou a razéo prética e tedrica kantiana
em termos do processo psicogenético. Neste quadro, o respeito as normas,
diferentemente de Kant, ndo é algo absoluto, a priori como o imperativo categorico,
mas deriva da cooperacao social.

Cabe observarmos, neste ponto que, no ambito da acéo, a questao da
cooperacado € um dos pontos em que Piaget difere de Kant. Essa perspectiva, a
principio, parece aproxima-lo mais da concepgao da ética aristotélica, nos contornos
abordados no inicio deste capitulo.

Lembremos que os conceitos de felicidade, temperanga, entre outros,
dizem respeito as idéias éticas aristotélicas, e, também, os que sobressaem na
concepcao da ética kantiana tais como justica e o respeito a norma sdo conceitos
constituintes da ética como tema Transversal nos PCNs, conforme abordamos no
capitulo 1. Com relacao as concepcdes kantianas no campo da razao pratica, Piaget
parece introduzir trés inovagoes.

A primeira inovacao trata de uma redefinicido genética do conceito de
autonomia kantiana. Segundo Freitag (1991), para Piaget, a autonomia moral do
homem € uma conquista, o estagio final da psicogénese concebida em seu aspecto
social e légico. Neste sentido, essa conquista se efetiva por meio da cooperacao e
conflito mediante intercambio intelectual no interior do grupo social e o
desenvolvimento do pensamento formal que correspondem, respectivamente, ao
aspecto social e I6gico da psicogénese.

A segunda inovagdo refere-se a uma reformulacdo dialdégica do
imperativo categérico. Mantém-se a universalizagdo de uma norma de conduta,
porém, ela se efetiva de forma dialogica, através da cooperacdo e entendimento

mutuo e ndo monologicamente por puro entendimento individual.
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A terceira inovacgdao trata da dialética entre a razao tedrica e pratica. De
acordo com a razao teobrica, (pensamento 16gico), e razao pratica, (moral), enquanto
aspectos de uma mesma razdo, essas se complementam em Kant por uma

justaposicao:

Em Kant a razdo tedrica ndao tem instrumentos para pensar a
liberdade. (...) A raz&o pratica pressupe a liberdade. Sua existéncia
€ postulada como causa (Grundt) e o fundamento do exercicio da
livre vontade. A relacdo entre um e outro aspecto da razao
permanece externa (Freitag, 1991:56).

Ja em Piaget a idéia de liberdade é gerada no interior do pensamento
l6gico-formal (razéo tedrica). Por meio da razao tebrica, ha um processo progressivo
no qual a criangca caminha para a liberdade de pensamento, devido aos ganhos
cognitivos propiciados pelo desenvolvimento das estruturas l6gico concreta e légico
formal. Esta descentracdo é a conquista da liberdade, na medida em que o
pensamento desprende-se da empiria do mundo real e deduz, hipoteticamente,
mundos possiveis. Verifica-se, também, que Piaget ilumina a natureza genética da
razao. A razao tedrica e pratica sao os dois lados de uma mesma razao e constituem
a validade de um juizo moral.

Inicialmente, parece que Piaget seguiu Kant, quando enveredou pela
vertente racionalista do pensamento e defendeu o sujeito epistémico como
construtor de seu objeto de conhecimento. Por outro, lado parece transcender Kant,
quando considera que o proprio sujeito epistémico — a forma e as categorias do
pensamento — é fruto de uma construcdo que se efetiva, a partir de continuos
processos de descentracdo e diferenciacdo interna. Tais processos surgem em
contextos de cooperacao e confronto durante a interacao social.

Dessa forma, a “autonomia moral do cidadao piagetiano” tem como uma
das condicdes de possibilidade, a génese do pensamento hipotético-dedutivo formal.
Porém, o pensamento légico formal deve-se efetivar num contexto social que
legitimara uma conduta moral através da defesa racional perante um grupo.

Piaget busca renovar o “imperativo categ6rico” kantiano, enquanto uma lei
absoluta e imutavel que orienta a consciéncia moral do sujeito racional,

dinamizando-o enquanto uma lei ideal, que deixa de ser monoldgica e passa ser
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dialégica, discutida e reafirmada na dindmica dos sistemas de normas que
regulamentam a vida social do grupo.

Esse carater dial6gico que parece ser social, através do qual Piaget busca
dinamizar a autonomia moral kantiana, nos leva a indagar sobre a possibilidade de
uma aproximacao entre Aristdteles e Piaget no que diz respeito a dimenséo social.
No entanto, na teoria psicogenética releva-se a determinacédo do carater biol6gico,
l6gico e ativo das estruturas de pensamento.

A perspectiva social piagetiana parece tratar de uma dimensao ativa e
diz respeito ao fato de que o sujeito construtor do conhecimento necessita ser
motivado a agir por uma realidade externa a ele. E através da acdo do sujeito que o
meio parece ser o elemento dialégico que distingue Piaget de Kant e nao o social.
Piaget evitou o conceito de sociedade e, quando necessario, preferiu traduzi-lo por
termos como: meio, grupo social e objeto de reflexdo dos socidlogos.

A sociedade enquanto meio, ou ambiente social ndo se apresenta, para
Piaget, estruturada em classes, marcada por desigualdade, injustica, poder e
arbitrariedade. Segundo Freitag (1991), Piaget ndo considera as instituicbes que
compbéem a sociedade, muito menos suas funcbes, seja de producdo ou
ideologizacdo, enxerga tudo como um continuo homogéneo. A sociedade figura
como um reservatorio de onde a criancga retira a matéria prima para construir suas
estruturas de pensamento.

Parece-nos que Piaget materializa a autonomia Kantiana, ao concebé-
la em termos psicogenéticos e dialdgicos considerados em seus experimentos e
observacdes empiricas, mas a idealiza novamente, ao ignorar o contexto social em
que se inserem 0s sujeitos. Lembremos que, para Kant, o homem é visto enquanto
espécie € a-historico e universal.

Para Piaget, a sociedade enquanto meio é igual em todos os tempos
histéricos e em todas as culturas. Portanto enquanto descontextualizada, também é
em certa medida universal. Nesta perspectiva, no que diz respeito ao
desenvolvimento da inteligéncia infantil, a sociedade nao deixa marcas especificas
na consciéncia, que desenvolve-se naturalmente.

Em relagcdo a segunda concepcdo piagetiana, a sociedade enquanto
grupo, é visto como possibilitador da descentracao do pensamento infantil mediante
a um processo dialégico.
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Na terceira acepcdo de Piaget, a sociedade é compreendida como
objeto de estudo, uma construcdo referente para significar a “acao social’” e a
“cooperacgao” entre os individuos, ndo existe uma sociedade material. Observada do
ponto de vista epistemoldgico a sociedade € uma estrutura coletiva de pensamento,
considerada como uma totalidade de atores envolvidos em acdes e cooperagao.

Em certa medida, pode-se dizer que Kant se faz presente na teoria de
Piaget, especialmente, na valorizagdo do carater racional da autonomia, na
hegemonia do sujeito epistémico construtor de seu objeto de conhecimento e,
também, na universalizacdo da norma de conduta. O juizo, como mediador entre
razao tedrica e razao pratica, desempenham em Piaget, as mesmas funcoes.

Piaget dispensou a dimensao politica e critica de sociedade,?* apesar
de seu interesse primeiro ser o sujeito epistémico, como observamos nos temas
transversais sobre a ética, suas pesquisas sobre o conhecimento humano foram
direcionadas para ensino.

Sabe-se que suas contribuicbes sobre os mecanismos da psicogénese
podem favorecer a acéo educadora, porém, ao redirecionar uma teoria psicogenética
do conhecimento para um contexto de ensino, é necessario utiliza-la com criticidade.

A partir de Kant, pode-se dizer que somente o que obriga nossa vontade
incondicionalmente, ou sob a férmula do imperativo categérico € apropriada para o
ensino de regras morais. Como o imperativo € totalmente derivado da razao, € o uso
desta que se deve desejar neste ensino. Isto ausente, o que pode restar é o
adestramento para a lida com um mundo no qual tendencialmente se efetivam
regras alheias ao humano no ambito de sua dignidade.

Vimos que a ética kantiana existe em oposicao a natureza humana e que
o homem é visto enquanto espécie e ndao como individuo. Na perspectiva da
autonomia, podemos dizer que em sua “férmula ética”, se 0 homem € visto enquanto
espécie, a lei universal é a sua lei e ndo algo alheio.

Tendo isto em vista, constatamos que as concepcoes kantianas sao
relevantes para refletir sobre a questdo da autonomia na ética objetivada pela
politica educacional brasileira, no sentido de que, sendo o estado da sociedade atual

2 Segundo Freitag “Piaget foi testemunha de duas guerras do nacional socialismo aleméo e do
socialismo soviético, mas nao se sabe de nenhum pronunciamento a favor ou contra, uma ou outra
forma de regime politico.” (Freitag,1991:40) Para a autora o epistemélogo assume a posicdo de
cientista neutro a quem nao cabe fazer julgamento de valor politico sobre a sociedade de seu tempo.
Sobre a neutralidade da ciéncia cabe lembrarmos do exposto em Aristételes sobre o lugar da politica
em relacao a outras ciéncias e sua fungao social.
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um entravador dessas dimensbes da vida humana, recorrer ao imperativo
categérico, em outras palavras, ao dever ser e a razdo e ndo as contingéncias
materiais e culturais parece fazer todo o sentido: um dever ser descontextualizado
da realidade, norteado apenas pela boa vontade dos homens.

No entanto, numa outra perspectiva, a atual realidade,
contraditoriamente converge para o esmaecimento da dita razdo necessaria ao
imperativo categérico. Em outros termos, imprecindir da formalidade do dever
kantiano, que nos PCNs figura em torno da questao “como devo agir” é eleva-lo ao
céu idealista, em outros termos, a uma dimensao ideolégica da educacao
desconsiderando o chao da realidade educacional.

Essa questédo se releva, ainda mais, quando tratamos das diretrizes da
educacdo nacional. E inegavel a necessidade de considerarmos as dimensdes
sécio-politicas e culturais do contexto em que se inserem estas diretrizes, afinal, sdo
proposicoes do Estado para a educacgéo do pais.

As contribuigdes de Aristételes, Kant e Piaget, vistas neste capitulo, seréo
subsidios para nossas reflexdes sobre a questao da autonomia na ética como tema
transversal nos PCNs no capitulo V.

A seguir, abordaremos as concepcbes sobre uma formacdo para
autonomia a partir de algumas contribuigdes frankfurtianas. Esse capitulo norteia
nossa reflexdo sobre o0 modo como vem ocorrendo a formacao cultural dos
individuos no cenario do capitalismo tardio, especialmente no que concerne a

possibilidade do desenvolvimento de uma educacéo para a autonomia.
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Capitulo IV

Uma Formacao para Autonomia a partir dos
Frankfurtianos

No ambito da educacao e sua relagdo com a formagcdo do homem, é
possivel questionar ndo somente a respeito da autonomia do homem no contexto da
educacgao formal, mas das condi¢cdes autbnomas desta para a formacdo do homem

contemporaneo.

A questdo da autonomia corre por diversos mananciais no ambito da
formacao humana e, considerando a dinamica histérica e a complexidade em que se
insere, faz-se necessaria uma abordagem abrangente. Neste sentido, pensamos
que as contribuicdes da “Escola de Frankfurt” sdo alternativas pertinentes para
nossas reflexdes. Dentre algumas categorias centrais desta Escola, estdo a Teoria

da Semiformacéo, e a IndUstria Cultural. 2

A “Teoria da Semiformacao” em forma de ensaio por ndo corresponder ao
significado tradicional de teoria®, remete-nos a idéia de um oximero tal qual o
industria cultural, outra categoria na qual se tecem emaranhados de fios soltos tao
mais coerentes com o homem e com a sociedade humana, justamente por trazer a
tona suas inerentes contradicées. No que diz respeito a uma formacéo ideal, ou seja,
ao ideal da Bildung,? o autor afirma:

® Para os interessados a obra “Dialética do Esclarecimento” traz maior compreensao sobre a
categoria frankfurtiana: industria cultural.

2 Para os interessados na discusso sobre teoria critica e tedrica tradicional uma das obras que trata
do assunto: ADORNO , Teodoro W. e Horkheimer. Teoria Critica e Teoria Tradicional. in: Max
Horkheimer. Teoria Critica | — Uma documentagdo. Tomo |. Sdo Paulo: Perspectiva, 1990.

% Esta palavra de origem alema corresponde a formacdo humana da qual trata Adorno em seu
ensaio sobre semicultura e semiformacdo. Segundo Jaeger (1936) esta palavra “(formagéo,
configuracado) é a que designa de modo mais intuitivo a esséncia do sentido grego e platdnico.
Contém ao mesmo tempo em si a configuragdo artistica e plastica, e a imagem, ‘idéia’, ou tipo
normativo que se descobre na intimidade do artista. Onde reaparecer esta idéia na histéria, ai esta
uma heranca dos Gregos, ela aparece sempre que o espirito abandona a idéias de um adestramento
em funcdo de fins exteriores e reflete na esséncia da prépria educacao”(Jaeger,1936:12). Cabe
salientar que o autor considera ainda, que esta acepc¢ao de educacdo nao se relaciona apenas as
caracteristicas artisticas Grécia classica, mas, também ao fato de o0 homem ser o centro de todo o
pensamento grego. Em contraste com educagdo na atualidade indagamos sobre o centro do
pensamento moderno e a sua relagdo com as diretrizes educacionais.
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Sua realizacao haveria de corresponder a uma sociedade burguesa
de seres livres e iguais (...). A formacdo devia ser aquela que
dissesse respeito, de uma maneira pura com seu proprio espirito, ao
individuo livre e radicado em sua propria consciéncia, ainda que nao
tivesse deixado de atuar na sociedade e sublimasse seus impulsos.
(...) Sem duvida, na idéia de formacao cultural necessariamente se
postula a situacdo de uma humanidade sem status e em exploragao.
(...) Se na idéia de formagao ressoam momentos de finalidade, esses
deveriam, em consequéncia, tornar os individuos aptos a se
afirmarem como racionais numa sociedade racional, livres numa
sociedade livre (Adorno, 1996:391-392).

No que se refere a semiformacao faz-se necessario observar que para
Adorno (1996), essa categoria ndo define, mas “delineia uma tendéncia, esboc¢a a
fisionomia de um espirito que também determinaria a marca da época se tivéssemos
que restringir quantitativamente e qualitativamente o ambito de sua validade” (ibid, p.
395).

Quais seriam os lugares da questdo da autonomia na teoria da
semiformacao? A idéia adorniana de formacao cultural corresponde a tensao entre
autonomia e adaptacdo. Portanto, a autonomia traduz-se num pressuposto basico
nesta teoria. “Mora” nas tensdes, nas contradi¢cdes haja vista que segundo Adorno
(1996) a “formacédo tem como condicbes a autonomia e a liberdade. No entanto,
remete sempre a estruturas previamente colocadas a cada individuo em sentido

heterdnimo e em relagéo as quais deve submeter-se para forma-se” (ibid , p.397).

A formacdo compreendida assim se d4 num campo de forca entre o
homem e sua natureza, entre sua autodeterminacao e sua integracado a sociedade,

se esta requer submissao a outra requer liberdade.

Se por um lado a idéia de formacéao traz a questao das contradi¢coes; por
outro, a semiformacéao traz as conciliagbes, o apagamento das tensdes. Embora a
palavra semiformagao possa sugerir uma meia formagéo, metade de algo inteiro, na
analise adorniana através da primeira ja se constitui a inexisténcia da segunda.
Neste sentido, a “ndo-cultura” €& preferivel a semicultura, pois na primeira,
considerada como mera ingenuidade e ignorancia, a relagdo com os objetos se da
forma direta, e é possivel uma elevacdo a consciéncia critica. Na semicultura,
perpassada pela industria cultural, os “ideais sdo um conglomerado de nocgdes
ideolégicas que se interpdem entre os sujeitos e a realidade, e a filiram”. (ibid p.397)

89



Assim, a “Semiformacao exclui os contatos que poderiam trazer a luz algo de seu

carater suspeito” (ibid: 397).

Nessa 6tica, uma possivel resposta para a nossa indagacao sobre o lugar
da autonomia na semiformacao esta na propria indagacao: o lugar; enquanto idéia
estatica e superficial que, em oposicdo a idéia de movimento se traduz num
pseudopensamento, ou seja, no contexto da semicultura, em que se insere a nossa
educacgao, a autonomia se traduz numa pseudoconsciéncia, porque, na semicultura,
a ideologia colocada entre sujeito e objeto, a “falsa” experiéncia impossibilita a

elevacao a consciéncia critica, ao pensamento autbnomo.

Segundo Adorno (1996), os elementos que penetram na consciéncia
transformam-se em substancias tdéxicas e em supersticdes se ndo se fundirem em
uma continuidade, se ndo forem assimilados, e dessa forma em vez de fortalecer a

consciéncia acabam por reifica-la. Nesse sentido, afirma:

A experiéncia - a continuidade da consciéncia em que perdura o
ainda nao existente e em que 0 exercicio e a associacdo
fundamentam uma tradicdo no individuo - fica substituida por um
estado informativo pontual, desconectado, intercambiavel e efémero,
e que se sabe que ficara borrada no préximo instante por outras
informagdes. Em lugar do temps durée, conexdo de um viver em si
relativamente unissono que se desemboca no julgamento, coloca-se
um ‘E assim’sem julgamento, algo parecido a fala dos viajantes que,
do trem, dao nomes a todos os lugares pelos quais passam como um
raio (...) (ibid p.405).

Para Adorno (1996), a tradicdo se encontrava como uma das condicdes
essenciais para a formacao e a autoridade fazia mediacédo entre a tradicdo e os
objetos. Observa ainda que, “a perda da tradicdo como efeito do desencantamento
do mundo, resultou num estado de caréncia de imagens e formas, em uma
devastacao do espirito que se apressa em ser apenas um meio, 0 que é, de
antemao, incompativel com a formacao” (ibid, p.397). Numa analogia com as teorias
freudianas, Adorno (1996) compara o desenvolvimento social da formacdao com a
autonomia (principio do ego) que se desenvolve a partir da identificacdo com a figura
paterna. Nessa perspectiva, a questdao da tradicdo nos remete a questdo da
autoridade que, como observamos, tangencia também a autonomia no tema da ética
nos PCNs.
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Neste sentido, tendo em vista tal configuracdo da cultura, no que
concerne a educacéo, o autor afirma que as reformas escolares que descartaram a
antiquada autoridade também enfraqueceram a dedicagcdo e o aprofundamento
intimo do espiritual, que estava vinculada a liberdade. Sem a autoridade, a
liberdade se atrofia, “conquanto néo caiba reativar opressdes por amor a liberdade”.
(ibid, p.397). Posto assim, em outras palavras, pode-se dizer que, para uma auto-
afirmacgdo, independente do posicionamento afirmativo ou negativo a respeito de
algo, € necessario que ele perdure, seja uma referéncia, um chao onde pode-se

pisar para caminhar.

Observamos nas consideragcbes de Baumam (2000), a fluidez
caracteristica da nossa sociedade e a fugacidade com que as coisas tendem a
existir. Adorno (1996), ja considerava a semiformagdo como “uma fraqueza em
relacdo ao tempo, a memoria, Unica mediagcao capaz de fazer na consciéncia aquela
sintese da experiéncia que caracterizou a formacgéao cultural em outros tempos” (ibid
p.406).

Nesta direcdo, Arendt (2000) também aponta que, além de ser reflexo de
uma crise mais geral e da instabilidade da sociedade moderna, a “crise da
autoridade na educacdo guarda a mais estreita conexao com a crise da tradicéo, ou
seja, com a crise de nossa atitude face ao ambito do passado” (Arendt, 2000:244). A
autora coloca a perda moderna da autoridade como equivalente a perda dos
fundamentos do mundo que entdo comecaram a se transformar com uma rapidez
sempre crescente, de forma que, todas as coisas de uma hora para outra, podem se

transformar em outra coisa qualquer. Afirma ainda:

a autoridade, assentado-se sobre um alicerce no passado como sua
inabalada pedra angular, deu ao mundo a permanéncia e a
durabilidade de que os seres humanos necessitam precisamente por
serem mortais - 0os mais instaveis e futeis seres de que temos
conhecimento (Arendt, 2000:131).

E sabido que o ritmo de nossa existéncia atual é condicionado, entre
outras coisas, ao atrelamento do capital com a tecnologia em todos os ambitos da
vida humana. Um dos reflexos disto € a necessidade de uma postura caracterizada
pelo imediatismo e voltada sempre para o futuro, a fim de estarmos integrados a
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dindmica social, na qual estamos inseridos. Nesta oética, a educagdo da qual

tratamos aqui, esta imersa num contexto mais amplo e complexo em que:

A vida modelada até suas ultimas ramificacées pelo principio da
equivaléncia, se esgota na reproducao de si mesma, na reiteracao do
sistema, e suas exigéncias se descarregam sobre o individuo tao
dura e despoticamente, que cada um deles nao pode se manter firme
contra elas com um condutor de sua prépria vida, nem incorpora-las
como algo especifico da condicdo humana (ibid,p. 399).

Para o Adorno (1996), o onipotente principio de troca que rege a
sociedade capitalista esvazia o potencial da autonomia inerente ao homem. A
ideologia conciliatoria da totalidade social sucumbe a possibilidade de individuacao.
Cabe ressaltar que, para os frankfurtianos, o significado de ideologia pertence a
historia.

No movimento historico real da sociedade se desenvolvem os produtos
ideoldgicos e suas fungdes.?® As ideologias “podem ser verdadeiras em ‘em s,
como sao as idéias de liberdade, humanidade e justica, mas ndo verdadeiras
quando tém a presuncao de ja estarem realizadas” (Adorno, Horkheirmer,1956:199).
Nessa medida, as ideologias tornam-se pseudo-ideologias na sua relacdo com a
prépria realidade. Afirmam ainda:

Se a determinacdo e compreensao das realidades ideoldgicas
pressupdem a construgdo tedrica de uma ideologia, entdo,
inversamente e em igual medida, a definicdo de ideologia, depende
do que efetivamente atua como produto ideoldgico. (...) O
deslocamento geoldgico, que ocorre literalmente entre as camadas
da infra-estrutura e da superestrutura, penetra no mais intimo dos
problemas da consciéncia e da criagao espiritual, ainda os mais sutis
e intrinsecos. Assim paralisa as forgcas que ndo se podera dizer que
faltem completamente. Mas a criacdo que se recusa a refletir sobre
esse processo e que segue o0 antigo caminho como se nada tivesse
acontecido estd condenada a futilidade estérii (Adorno,
Horkheirmer,1956:199-200).

26 Cabe observar que o deslocamento geoldgico referido na citagdo, em relagdo as camadas de infra-
estrutura (meios de producao material) sobre a superestrutura (instituicbes sociais responsaveis pela
disseminagcdo da cultura na sociedade, tais como a arte, religido, direito etc) compreendido no
conceito de ideologia caracteriza também a categoria cunhada pelos frankfurtianos: “industria
cultural”, tal formulacdo tedrica traz contribuicbes para o desvelamento dos mecanismos da
ideoldgicos do nosso tempo.
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Para os frankfurtianos, tratar de ideologia de forma sensata significa
considera-la num contexto em que “um produto espiritual surge do processo social
como algo autbnomo, substancial e dotado de legitimidade”(Adorno,
Horkheirmer,1956:200). Os autores consideram ainda que o conceito tradicional de

ideologia perdeu seu objeto com a crise da sociedade burguesa.

Diante de tais consideracdes, indagamos o que favoreceria, em nossa
cultura, condicdes para que o homem fosse capaz de enxergar contradicdes, tanto
na sua forma de relacdo com a sociedade, como na sua propria constituicao na qual
a sociedade da sua a forma. Indagamos sobre essas questbes no ambito da
educacgao, e, em certa medida no sentido da politica atual, pois se ndo bastasse
nosso estudo referir-se a um documento-diretriz da politica educacional brasileira, o
fato de buscarmos a questao da autonomia sob o tema da ética no contexto da
educacao, ja implicaria a reflexdo sobre o sentido politico da educagéo.

No que diz respeito ao panorama geral da politica atual, é sabido que a
velocidade em que se desenvolve a tecnologia atrelada ao capital e suas
implicacdes sociocognitivas, parece ser também, a velocidade com que esmaece 0
sentido original da politica na nossa sociedade atual. Além disso, a “politica
enquanto dimensao vital da sociedade, que compunha a esséncia da Paidéia grega
e do ideario moderno da Bildung, encontra-se hoje eclipsada no interior de uma
concepcao de sociedade, em que impera, de forma reducionista, a dimensao
administrativa e gerencial da politica” (Gomes, 2009:108). Acresce-se a esse
quadro, outra caracteristica da politica atual, a propagandistica. Na verdade, através
do marketing politico, a politica parece traduzir-se num simulacro se tivermos em

vista sua funcao social original.

Além de apreendermos alguns elementos sobre a politica na teoria critica de
sociedade no que tange a nossa problematica, verifiguemos a concepcédo de Adorno
sobre a educacdo em um dos seus ensaios resultado de um dos seus debates

radiofénicos com Becker:

(...) gostaria de apresentar minha concepgéao inicial de educacgao.
Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas,
porque nao temos o direito de modelar as pessoas a partir de seu
exterior; mas também ndo a mera transmissdo de conhecimentos,
cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas
a produgédo de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da
maior importancia politica. Isto é: uma democracia com o dever de
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nao apenas funcionar; mas operar conforme seu conceito, demanda
pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva sé pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem € emancipado.
(Adorno, 1995:141-142).

Neste debate, Becker considerou a emancipacdo de Adorno,
demasiadamente abstrata. Ao desenvolver seu argumento, Adorno afirmou que sua
idéia de emancipacao € a de conscientizacdo e racionalidade, ainda que signifique
também um momento de adaptacao a realidade, sem o qual a educacao se tornaria
impotente e ideolégica. No entanto, deve-se enfatizar a emancipag¢ao nos termos da
concepcao kantiana, segundo a qual a emancipagao se refere homem auténomo.
Neste sentido, conforme a formulagdo kantiana, uma educagédo para emancipagao
deve-se nortear pela “exigéncia de que os homens tenham que se libertar de sua
auto-culpavel menoridade” (Adorno, 1995, p.141).

Tendo em vista que nosso estudo estd circunscrito, a uma politica
educacional, vejamos o que dizem alguns frankfurtianos a respeito da educagédo no

contexto da semicultura:

Reformas pedagdgicas isoladas, embora indispensaveis, nao trazem
contribuicdes substanciais. Podem até, em certas ocasioes, reforgar
a crise, porque abrandam as necessarias exigéncias a serem feitas
aos que devem ser educados e porque revelam uma inocente
despreocupagao frente ao poder que a realidade extrapedagogica
exerce sobre eles (Adorno,1996: 388).

Podemos dizer, em certa medida, que o poder da realidade
extrapedagdgica encontra-se nas leis do mercado de consumo, e nao na politica,
também perpassada por tal poder. Dessa forma, podemos dizer sobre um tipo de
politica educacional, mas ndo de uma educacao politica ou ao menos de um sentido

politico da educacdo. No que diz respeito a politica educacional e a cultura
contemporanea, devemos observar que segundo L. W. Maar (2003):

O mundo dos homens é organizado de determinada maneira e é
preciso decifrar as condicées e os condicionantes que causam seu
modo determinado de ser. A esséncia nao esta ‘atras’ da aparéncia,
mas € a reflexdo da aparéncia acerca de seu modo de aparecer de
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determinado modo, o arranjo determinado do mundo, a sociedade
que é sua propria ideologia (MAAR, 2003: 472).

Nesta direcao, Maar (2003) afirma ainda que o papel politico da educacéao
nao se realize através de uma educacao para emancipacao e sim para a critica da

semiformagdo real, “a reflexdo conscientizadora das contradicbes sociais
destacadas na producao da sociedade limita a tendéncia a integracdo na sociedade”

(ibid, p.473).

Neste sentido, talvez, possamos dizer que educar para formacéo significa
criar condicbes de forma a contribuir para uma constituicdo por parte do aluno de
uma base para resistir na sua humanidade, para refletir sobre sua integragéo ‘na’
sociedade que funciona numa ordem anti-humana. O contrario, ou seja, preparar o
aluno para corresponder apenas as demandas sociais seria como encaminha-lo para

longe de si mesmo.

Isto posto, indagamos em que medida a politica educacional brasileira
através da institucionalizacao da ética, enquanto tema transversal dos parametros
curriculares nacionais, pode contribuir para autonomia do pensamento e o
desnudamento das contradicbes sociais, de forma que o aluno possa refletir e
desvelar os mecanismos que o entrega ao sistema social vigente. Afinal, nesse
documento, a ética é definida como um eterno refletir, cabendo a escola contribuir
para que os alunos sejam autbnomos para pensarem e julgarem.

No préximo capitulo em consonancia com a perspectiva de Maar (2003),
refletiremos sobre o ‘modo’ como tal objetivo educacional (in) viabiliza-se (viabiliza-

se formalmente e inviabiliza-se efetivamente) na nossa realidade.
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Capitulo V

O Céu da Autonomia em Face ao Chao Contemporéaneo

A ética é um eterno, pensar, refletir, construir. E a escola
deve educar seus alunos para que possam tomar parte
nesta construgdo, serem livres e autdnomos para

pensarem e julgarem (PCN8, 2000:72.)

Em nossas consideracdes gerais sobre a ética, definimo-la como uma
ciéncia da conduta humana. Seu significado pode desdobrar-se como exercicios
constantes das virtudes morais ou exercicio investigativo, reflexivo sobre os
costumes. Os parametros curriculares da educagéo brasileira oficializam a ética
como um dos eixos balizadores do ensino, tendo em vista os ideais democraticos da

nossa sociedade.

Cabe lembrar, conforme Jaeger (1936), que a educacao é condicionada pela
transformacao dos valores das sociedades. Dessa forma, o desenvolvimento da
educacao depende da consciéncia de valores regentes da vida humana. Assim, a
“‘educacgdo participa na vida e no crescimento da sociedade, tanto no seu destino
exterior como na sua estruturacdo interna e desenvolvimento espiritual” (Jaeger,
1936:4).

Apreendemos que os valores sofrem transformagdes através do movimento
histérico da humanidade e que os conceitos podem ser considerados mortos na
atualidade, se os considerarmos a partir de seu significado e, principalmente, de sua
correspondéncia na vida concreta de forma desconstextualizada. Tal posicionamento
remeteu-nos, a uma aproximacgao nos limites deste estudo, a formacdao do homem
na configuracdo da politica educacional brasileira, mais especificamente dos

parametros curriculares nacionais.

A denominagédo “Etica como Tema Transversal” justifica-se pelo objetivo
declarado nos PCNs de que as regras morais devem ser legitimadas, mediante
capacidade reflexiva do aluno, pois, no caso de essas regras serem impostas sem

passarem pelo crivo de uma reflexao critica denotaria uma educag¢ao moralista € néo
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com fins éticos. Desta concepg¢do decorrem varias questbes para nossa discussao

sobre a questdo da autonomia, conforme abordaremos a seguir.

5.1 O “Como devo agir?” na politica educacional

Aristételes fundou a ética enquanto uma ciéncia e por essa razao
revisitamo-lo. Além disso, tendo em vista a circunscricado do nosso estudo, ou seja, a
ética na politica educacional & de grande valia sua concepcao de homem, como
zoom politikon,?” sob a qual se compreende que, por natureza 0 homem é um animal
politico. Diferentemente do contexto atual, no qual a politica constitui-se um
mecanismo para a manutencdo do sistema social, na concepcao aristotélica a
politica esta interiorizada na propria definicdo do que seja o homem. Nesse sentido,

mediante a ética e a politica, o homem aperfeigoa-se.

A ética aristotélica implica a politica e vice-versa, ambas concernem a
praxis: a primeira, na dimensao individual; e a outra, na social. Para Aristoteles o

homem é ser tencionado entre sua dimenséo racional e instintiva, social e individual.

No caso da ética abordada aqui, enquanto tema transversal esta situada
dentro da nossa politica educacional. Porém, ndo podemos dizer que, no contexto
da atualidade, sua relacao se realiza, nos mesmos termos concebidos pela ética e
pela politica aristotélica na antiguidade classica, cuja cultura tinha o homem no lugar
mais relevante. Considera-se, ndo a obviedade das diferencas dos contextos

7 Arendt (1989), faz algumas distingdes entre o social e o politico no conceito de zoon politikon
aristotélico. Segundo afirma, a “relacdo especial entre a acdo e a vida em comum parece justificar
plenamente a antiga tradugdo do zoon politikon de Aristételes como animal socialis, que ja
encontramos em Séneca e que, até Tomés de Aquino, foi aceita como consagrada: homo est
naturaliter policus, id est, socialis (0 homem é por natureza, politico, isto é social). Melhor que
qualquer teoria complicada, essa substituicao inconsciente do social pelo politico revela até que ponto
a concepgao original grega de politica havia sido esquecida. Para tanto, € significativo, mas nao
conclusivo, que a palavra social seja de origem romana, sem qualquer equivalente na lingua ou no
pensamento gregos” (Arendt,1989:32). A autora afirma ainda que, é “somente com o ulterior conceito
de uma societas generis humani, uma ‘sociedade da espécie humana’, que o termo ‘social’ comecga a
adquirir o sentido geral de condigdo humana fundamental. (...) Segundo o pensamento grego, a
capacidade humana de organizagdo politica ndo apenas difere, mas é diretamente oposta a essa
associagdo natural cujo centro é constituido pela casa (oika) e pela familia. O surgimento da cidade-
estado significava que o homem recebera, <além de sua vida, uma espécie de segunda vida, o seu
bio politikos” (ibid,p.32-33).Naquele contexto,de “todas as atividades necessarias presentes nas
comunidades humanas, somente duas eram consideradas politicas e constituintes do que Aristételes
chamava de bios politikos: a agao (praxis) e o discurso (lexis), dos quais surge a esfera dos negécios
humanos (faton anthropon pragmata, como chamava Platdo), que exclui estritamente tudo que é util e
necessario. (ibid, p.34).
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histéricos, mas correspondéncia entre juizo e fato, discurso e realidade, cuja
distincdo € possibilitada por um pensamento que tenha como caracteristica a
possibilidade de algum nivel de autonomia.

Tendo em vista nosso foco de estudo estar circunscrito a politica
educacional, a primeira pergunta que emerge é: Qual o significado da politica na
atualidade? Para refletir sobre tal indagacdo, devemos observar que os temas
transversais foram inseridos nos PCNs em 1997 e também que o discurso do
processo de constituicdo dos PCNs possui muitas versdes: a do préprio documento
e de alguns pesquisadores, cujas idéias convergem com a versao oficial e em alguns
pontos e divergem em outros. Para alguns, os PCNs surgiram da demanda do
territério nacional; para outros, o que se efetiva no documento, sdo as diretrizes
mundiais oriundas de eventos e documentos internacionais nos quais tiveram

participacdo preponderante os representantes do capitalismo. 2

Nessa perspectiva, no contexto da globalizacdo, ou seja, da
internacionalizacao do capital, nossa politica, em especial a educacional, encontra-
se dependente do mercado internacional. Se olharmos a politica moderna, em face
da politica nos termos aristotélicos, verificaremos que esta néo é balizada pelo seu

sentido original: o ser humano e sim pelo capital internacional.

Dessa forma, no tocante a nossa indagacgéo sobre o significado da politica
na atualidade, podemos dizer que, se caracteriza como um mecanismo de
propagacao do capital, cuja forca na cultura, tende a subverter as possibilidades da
formacao cidada. Contraditoriamente, a formacado para a cidadania constitui o
principal objetivo no discurso da ética como tema transversal nos PCNs.

Por outro lado, as condicbes objetivas e materiais de vida, também
concernentes a formacdo do homem, pois refletem na cultura, sdo questdes
aludidas, mas nao discutidas substancialmente neste documento. Varios foram os

pesquisadores que ja observaram isto.

Na nossa perspectiva, a formacao humana na sociedade contemporanea,
diz respeito as decorréncias das condi¢cdes objetivas de vida na formacdo de

consciéncia, ou seja, na subjetividade dos individuos, pois enrijecendo a

2 Grisotto (2000), Augusto (2001), Arce (2006), Barbosa (2000), Correia (2008), Cunha (1996),
Fernades(1995) e Jacomeli (2002) sdo alguns dos pesquisadores que tratam da elaboragéo dos
PCNs e da integracdo dos temas transversais em geral e também da ética em especial.
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sensibilidade, tende transformar todo tipo de miséria alheia, e, até as proprias
misérias, algo banalizado, naturalizado e por condicdo do ser contemporaneo, algo

acomodado na “consciéncia”.

No entanto, verificamos na ética como tema transversal, orientacdes
didaticas no ambito do bom ou mau comportamento, da aceitacao das diferencas
nos relacionamento interpessoais, em detrimento de orientagdes que possibilitem o

aluno refletir, por exemplo, sobre as condicdes da vida humana.

Assim, a ética nesse contexto educacional contradiz-se, esvai-se de sua
prépria dimensao autbnoma, da critica e da reflexdo, torna-se um tracado que
delineia um quadro de adestramento humano, tanto no sentido individual quanto na
face politica. A ética acaba por esvair-se de seu sentido original, em cujo nucleo
propulsor deveria figurar o homem.

Essa politica da atualidade aproxima-se daquela tratada por Adorno
(1996), quando da analise do fenbmeno social, denominado “industria cultural”.
Cabe salientar que o significado maior da “industria cultural” relevado aqui néo figura
uma oposicao a valorizacdo de uma cultura popular, mas fundamentalmente a forma
consumista do individuo relacionar-se com os bens culturais independentemente de
sua classe econémica e social. A nossa critica cultural, em conformidade com as
apreensdes de Adorno (1996) na “Teoria da Semiformacdo”, diz respeito,
fundamentalmente a tensdo entre as dimensdes individual e social, entre a
adaptativa e a emancipadora. Aqui, iluminamos a dimensdo adaptativa por esta
configurar-se como preponderante na nossa cultura, no entanto, no que diz respeito
aos bens culturais, estes também se tornam insignificantes para a humanidade se
forem absolutizados. Ja Adorno diante do momento histérico presenciado por ele,

afirmou:

pessoas que se dedicavam, com paixdo e compreensdo, aos
chamados bens culturais (...) puderam se encarregar tranquilamente
da praxis assassina do nacional-socialismo. Tal fato ndo apenas
indica uma consciéncia progressivamente dissociada, mas
sobretudo d4 um desmentido objetivo ao conteudo daqueles bens
culturais - a humanidade e tudo o que for inerente - enquanto seja
apenas bens, com sentido isolado , dissociado das coisas humanas.
A formacdo que se esquece disso, que descansa em si mesma e
absolutiza-se acaba por converter-se em semiformagao (Adorno,
1996:389-390).
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Na idéia adorniana de formacdo humana entre os bens culturais e as
determinacdes heterbnomas do sistema social, ndo pode deixar de existir a tenséo
dos extremos, e podemos dizer que no centro de ambos, tal qual o pensamento
grego classico, deve figurar o homem.

No tocante a politica no contexto de uma semicultura esta se encerra em
seu proprio discurso, potencializado pelos recursos de marketing. Diante de seu
sentido original, podemos dizer que hoje se resume na aparéncia de algo que nao
existe, nem tem a intencdo de acontecer. Ainda que se considerem os diferentes
contextos analisados, nossa realidade, até certa medida, atualiza o diagndstico

frankfurtiano.

Desconfiamos, porém, que tendo em vista as bases das analises
frankfurtianas, a categoria semi-formacao, possa nao englobar nossa realidade, que
parece ser cada vez mais precaria em termos culturais e experienciais, se

considerarmos o contexto da realidade que Adorno tinha em vista.

Um dos motivos desta desconfianga, talvez, possa ser que a industria
cultural de hoje, atrelada ao desenvolvimento tecnologico e capitalista existe num
ritmo cada vez mais avassalador, ritmo que as consideragdes sobre a “modernidade
liquida” de Baumam nos ddo uma amostra. Assim, tratar da autonomia da nossa
politica, especialmente, a educacional, tendo em visto seu significado original é tratar

de sua quase inexisténcia.

Pudemos refletir sobre a configuragao da politica na atualidade. Mas em
que medida o contexto atual contribui ou inviabiliza o trato da ética no ambito da
educacional formal, tendo em vista que, o “como devo agir” na politica educacional
reflete o fato de que mediante a politica 0 homem contemporaneo tende aperfeicoar
o0 sistema capitalista.

Nesse contexto, observamos nos PCNs a valorizagdo do ensino, a partir
da realidade do aluno, o qual deve ter uma postura autbnoma. No entanto, a
compreensao, segundo a qual o ensino deve partir da realidade do aluno tende a
repor, na perspectiva metodolbgica,“exatamente os mesmos conteldos que hoje
povoam a sociedade de consumo tornando todo processo educativo refém do
grande pastiche promovido por todos os demais segmentos da industria da cultura”
(Campos, 2009:83).

100



Neste sentido, o potencial da escola em contrapor-se a esta estrutura
social, favorecendo uma tensédo no processo de formacgéao, € transformado em mais
mecanismo da industria cultural. No nosso caso, podemos refletir sobre uma
ideologizacdo do sentido ético do bem agir no sentido que esse “bem agir” é
considerado bom na medida em que a conduta humana tem como finalidade
preponderante o sistema capitalista. Mas como isso se viabiliza na ética como tema

transversal dos PCNs? E o que veremos a seguir.

5.2 A concepcao de autonomia e a base construtivista dos PCNs

A valorizacdo do ensino, a partir da realidade do aluno, o qual deve ter
uma postura autdbnoma se realiza em conformidade com a concepgao construtivista.
Pudemos apreender no primeiro capitulo que, em linhas gerais, os PCNs séao
fundamentados por uma base piagentiana, a qual, no oitavo volume respalda

também a ética como tema transversal.

No segundo capitulo, discorremos sobre a autonomia como um conceito
central em Kant e buscamos suas repercussdes na teoria construtivista piagentiana.
Expomos que em relacdo a formacdo de consciéncia, ambos pensadores, tém a
socializagdo num lugar irrelevante. No entanto, observamos que, contraditoriamente,
a legitimacao das regras morais na ética como tema transversal se respalda também

no processo de socializagao.

Apreende-se, a partir de tal legitimacao, que o contexto social tem algum
lugar no desenvolvimento da consciéncia. No entanto, no documento, as questdes
sociais sao abordadas de forma a ressaltar as interelagdes sociais no nivel de
comportamento. A estrutura, dindmica, os valores vigentes em nosso sistema social
e a sua relacao com emancipacao do homem de que trata o tema da ética -- e para

qual a autonomia é imprescindivel -- ndo sao discutidas de forma substancial.

Nos PCNs, a autonomia é definida ja na sua parte introdutéria como uma
“capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio didatico geral,
orientador das praticas pedagodgicas.” (PCN1, 1997: 94). Tal concepcao se orienta
por uma base construtivista na medida em que, o processo de desenvolvimento do

sujeito autbnomo ¢é legitimado por uma base racional desenhada nos contornos do
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desenvolvimento cognitivo em Piaget, mediante o qual se pressupde que os alunos
sejam norteadores do processo de ensino-aprendizagem.

Contraditoriamente, & nessa concepgao de ensino que se agrega, através da
transversalidade, o tema da ética, que por sua vez, pressupde que o professor
tematize a ética nos conteludos a serem ensinados. Desse modo, o professor € o
condutor e direcionador do processo de ensino aprendizagem e ndo o aluno, haja
vista, a necessidade de discernimento na selecdo e na conducdo dos conteludos
tematizados. A capacidade para tematizar os conteddos requer do professor
também, tanto uma apropriacdo dos conteudos, quanto certa criticidade na forma de
transversaliza-los. Essas questdes se relacionam tanto a sua prépria formacao

quanto a sua condicao de trabalho.

Outro ponto observado no documento implicante na autonomia é a
consideracao da valorizacao da liberdade que ndo se contrapde a presenga de um
nucleo central de valores enquanto possibilidade da liberdade humana. O ndcleo de
valores seria a fronteira da liberdade a fim de preserva-la para que possa ser
usufruida por todos. Essa concepcao parece remanescer da idéia de liberdade no

imperativo categorico kantiano.

No entanto, observamos, que para Kant, a razdo deve ser Unica e
exclusiva fonte do agir autbnomo e do bem agir, pois a dimensao da autonomia na
ética kantiana requer racionalidade. Porém, considerando as apreensdes do
segundo e terceiro capitulos, entendemos que tanto o aluno para quem se quer dar
autonomia, quanto a escola que isto pretende estdo inseridos num contexto
irracional. Na légica do sistema capitalista, da qual decorre a industria da cultura, o
progresso técnico e o dominio racional sobre a natureza implica um dominio
irracional sobre 0 homem e uma consequente inversdao entre meios e fins: 0 homem
torna-se meio para a manutencdo de um sistema social ensimesmado. E possivel
verificar reflexos de tal heteronomia no discurso da Etica dos PCNs . Haja vista que
a ética, por definicdo, deveria direcionar-se a discussdao da possibilidade da
autonomia do homem em pensar a sociedade e pensar-se na sociedade.

Os reflexos de tal heteronomia pode ser aferido, por exemplo, na
valorizacdo das habilidades a serem adquiridas pelo aluno para integrar-se no
progresso da sociedade, a qual tendencialmente se sobrepbe ao progresso da
humanidade. Isto é verificavel no alto valor atribuido ao carater pragmatico e
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utilitario do ensino nesse documento. Em outros termos, podemos dizer que
preparar o aluno para a sociedade significa prepara-los para a competitividade, para
sobrecarga de trabalho para alguns e, a contrapeso, exclusdo do mercado de
trabalho para outros. Alids, em tempos de industria de entretenimento, ndo s6é o
trabalho, mas também o lazer tende a alienacdo. O 6cio é administrado por diversos
meios, relacionados a dinamica, estrutura e valores, norteados pelo progresso
técnico e pelo capital. Assim, o sistema social acaba por administrar o tempo e o

pensamento do homem também nos momentos considerados de lazer.

Nessa perspectiva, um retorno a Aristdteles também nos possibilita
reafirmar a irracionalidade contemporanea, no sentido de que na ética aristotélica o
homem acaba por ndo cumprir sua funcao, a partir do qual é definido, se na dialética
do individual com o social ele nao fizer uso da sua razdo. Pois é justamente a
tensdo entre os polos, individual e social, que se esvai na atualidade. Além disso, se
a funcdo do homem é uma atividade, conforme a razdo, entdo a irracionalidade
deriva do fato de que em seu processo de dominacdo o homem perdeu-se de si
mesmo, Ou Seja, nesse processo, tornou-se precaria a possibilidade de sua

autonomia.

Compreendemos que, no discurso da ética nos PCNs, a questdo da
autonomia esté relacionada ao exercicio da cidadania numa sociedade democratica.
Assim, a politica educacional respaldada pelos valores explicitados na nossa
Constituicao Federal institucionaliza, através da escola, os pressupostos de uma
sociedade democrética.
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5.3 Etica na infancia e o cenario politico-social

s

E consenso que, a respeito da formacdo humana iniUmeros sao o0s
pensadores e pesquisadores classicos e contemporadneos que apontam para a
importancia de nos preocuparmos com a infancia. Embora a estrutura humana que
ai se forma nao seja determinante na vida, € a base para outras bases. Neste

sentido, considera-se de autovalor o investimento na infancia.

A relagao entre ética e infancia se releva, no presente estudo, na medida
em que a populacdo foco desta diretriz educacional sédo alunos do primeiro ciclo do
ensino fundamental. Portanto no ciclo de nove anos estamos tratando da
alfabetizacdo até a quarta série e da faixa etaria entre 5 e 10 anos de idade. E a este
nivel de ensino que se destina a ética enquanto tema transversal, a ser trabalhada
pelos professores de forma transversal aos conteudos classicos.

Apreende-se dessa diretriz educacional a concepcao de que € possivel
tratar, nesta faixa etaria, as questdes éticas tendo em vista uma educacao para
cidadania. Tal concepgdao nos aponta que 0s requisitos para o exercicio da
cidadania, e as concepg¢oes do documento em questado traz algum embaralhamento
de nocdes e conceitos em torno da relacdo entre o aluno do ensino basico e o

cidadao, pois remete a questdes sobre a no¢ao de crianca-cidada.

Tal embaralhamento diz respeito a algumas transformagdes histérico-
sociais que acabaram por culminar num apagamento da fronteira entre o publico e o
privado. Segundo F. Bryner (2001), esse apagamento refletiu a interpenetracao de
fronteiras entre o infantil e o adulto. Observa-se que se a infancia sempre existiu no
sentido psicolégico do termo, no aspecto social, isto €, na participacdo da vida
publica, foi inventada no século XVI. Neste século, a alfabetizacdo e a imprensa
tiveram grande importancia na configuracao social da infancia, o ingresso ao mundo
adulto se dava através do aprendizado da leitura e através desta ocorria 0 acumulo

de conhecimento e a crianca paulatinamente ia adentrando ao mundo adulto.

Porém, na configuragdo da modernidade, com o desenvolvimento dos
meios de informacdes alteraram-se as condi¢cdes de socializagdo. Conforme Brayner
(2001), ao viver numa cultura essencialmente visual e imaginética, as criangas,

quase sem censura, antes de aprender a ler e dominando os conteldos essenciais
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da linguagem, tem acesso ao mundo dos adultos. Acresce-se a este acesso, outros
fatores de mudancas sociais, tais como, a configuracdo familiar, da qual decorrem
também mudancas relacionadas a dimensao da autoridade na familia e na escola.
Conforme Bryner (2001), tratar as criangas como “alunos-cidadaos”, significa
desconsiderar seus limites de conhecimento, e observamos que este conhecimento
nao se equivale a seu acesso, a sua exposicdo ao bombardeio de informacdes

oriundo de nossos atuais meios de comunicagao.

Podemos refletir a relacdo entre infancia, ética e cidadania também a
partir de Aristoteles. No que diz respeito a ética e a populacdo a que se destina, as
consideracdes de Bryner (2001) sobre a crianca cidada vem ao encontro da nossa
problematica no sentido que, em certa medida, se assemelha a ética aristotélica no
tangente a infancia recontextualizada no nosso tempo. O autor traz alguns
elementos do contexto social que convergem com nossas apreensdes sobre a
configuragcdo da autonomia numa ética que se pretende trabalhar de forma

transversal com criancas tendo em vista a educacéo do aluno cidadéo.

Nesta Otica, a presenca da nocdao de crianca-cidada presente no
documento contrapde-se ao ndo-lugar da crianga na ética aristotélica. Como devo
agir? Essa é a questdo central da Etica como Tema Transversal nos PCNs.
Lembremos que uma das condigcbes para o “bem agir’, em Aristdteles, era a
“prudéncia pratica” (fronésis) adquirida com a experiéncia do ser humano no
decorrer da vida, motivo pelo qual Aristoteles considerava as criancas inaptas para
atuar no ambito da ética e da politica.

Ressaltamos ainda que, a racionalidade, afetividade e socializagdo, que
segundo o documento sdo dimensdes legitimadoras das regras morais por parte da
criangca, em certa medida, correspondem a concepcgao aristotélica também no que
concerne a mesdtes. No entanto, para o estagerita, essas questdes dizem respeito
ao mundo adulto, pois as criangcas nao tiveram tempo de vida para desenvolver o

qgue € necessario para a mesotes.

Enquanto o aprendizado moral é favorecido na infancia, a ética enquanto
uma racionalidade, sobre o ethos e um norte para a conduta humana no ambito da
moral, requer tempo e experiéncia de vida, por meio dos quais se possam
desenvolver a prudéncia e a fixacdo de uma disposicdo para o bem agir. Nesses
termos, a ética nos PCNs torna-se inapta para sua populacao foco, pois o objetivo
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proposto neste tema transversal, diz respeito a autonomia do pensamento
especialmente no ambito da cidadania.

Outro aspecto que podemos considerar € a semelhanca entre a idéia de
aluno cidadao presente na escola democratica dos PCNs e a nogcao de “crianca-
cidada” tratada por Bryner (2001) para o qual, uma cidadania contra o estado de
coisas existentes é uma cidadania negativa, pois, existe no ambito das
necessidades sociais. Nos termos da politica em Arendt (1989), o autor afirma que o
exercicio cidadao deve remeter a uma participacdo ativa dos individuos nas
decisbes pertinentes a vida cotidiana e representar uma atuagdo precedente ao

carater social.

No entanto, nos PCNs, pressupde-se que ha algo ainda a ser
conquistado, no ambito das necessidades, das resolugdes de questées sociais de
uma sociedade fundada em desigualdades. Nesse sentido, para Bryner (2001), o
discurso do “aluno-cidaddao” ndo se dirige a todo o publico escolar e sim aos
“desfavorecidos”, como se “os bem nascidos” ndo precisassem aprender a conviver

com o outro.

De fato, na companhia de Arendt, quando do trato de questdes politicas,
podemos constatar que as questées visadas para suprir as necessidades dizem
respeito a vida privada familiar, uma dimensado pré-politica. Somente apoés o
suprimento de tais necessidades € que o homem estaria apto a atuagao politica isto

€, participar da vida publica.

Além disso, na antiguidade classica, berco da politica, a vida na pdlis era
decidida “mediante palavra e persuasdo, e nao através de forga ou violéncia. Para
0s gregos, forcar alguém mediante violéncia, ordenar ao invés de persuadir, eram
modos pré-politicos de lidar com as pessoas, tipicos da vida fora da pdlis” (Arendt,
1989:36). A politica, entdo, justificava-se na sociedade, mediante o uso da liberdade
que se tornava possivel, apés o suprimento das necessidades da vida em familia, o

ambito pré-politico.
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5.4 A autoridade e o desenvolvimento da autonomia num contorno piagetiano.

Em oposicdo ao tipo de relacdo de submissdo entre desiguais,
caracteristica de relacdes pautadas na autoridade no interior da familia, a vida
publica, na perspectiva da politica classica, tinha como condicdo a liberdade e a
relacdo entre iguais. Nessa perspectiva, a sala de aula ndo é um espaco
democratico, pois, neste, o lugar do poder € um lugar virtualmente vazio. Tais
compreensdes nos levam a apontar o ambiente escolar como pré-politico, pois, a
sala de aula, enquanto espaco da relacao professor-aluno, tal como na familia nao

configuraria um espaco de relacédo entre iguais.

Porém, tendo em vista os capitulos anteriores, ndo podemos perder de
vista que a tradicdo e a autoridade, independentemente de serem afirmadas ou
contestadas, jogavam outrora um papel fundamental na relagdo desigual tanto dos
alunos em relagdo aos pais, quanto em relacdo aos professores. Hoje, tanto a
tradicdo como a autoridade figuram na periferia da educacao e refletem também as
transformacdées das instituicbes familiar e escolar, agéncias educadoras
fundamentais da sociedade.

Além disso, com o afrouxamento da tradicdo e a multiplicidade de contextos
mutuamente autbnomos que conduzem a vida, houve o decorrente langamento “de
homens e mulheres na posicao de individuos dotados de identidades ainda nao-
dadas ou dadas, mas esquematicamente — confrontando-se assim com a
necessidade de ‘construi-las’, e fazendo escolhas no processo.” (Baumam, 1997:8-
9). Nessa perspectiva, a liberdade agora parece travestir-se em pseudo-
possibilidades de escolha, num contexto em que o repugnado autoritarismo da
tradicdo, cede lugar a ditadura da dindmica que tece o sistema social vigente.

Todavia, nos PCNs, a autoridade (idealizada) dos professores é
valorizada especialmente no que tange ao desenvolvimento da autonomia, também
a construcao da autoridade docente € vista do ponto de vista das relacoes pessoais.
Nessa oOtica, o desenvolvimento da autonomia € um processo que requer a
participacdo do adulto na sua orientacdo. Dessa forma, ideal de educagéao deve ser

realizado pelo professor “coerentemente com os valores colocados como objetivo da
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educacao dos alunos e de reconhecer que a autoridade na escola se referenda
numa sociedade que se quer democratica” (PCN8: 47-48).

Em consonancia com o ideal de democracia, no documento considera-se
ainda que a autoridade é possibilitada através de um processo coletivo de relacdes
nao autoritarias. J& abordamos, a questdo da autoridade, tal abordagem nos da
margens para, na atual configuragéo do cenario politico, social e escolar apreendé-la

como um empecilho a dimensao autbnoma da formacao.

Nessa perspectiva faria sentido um ensino a partir da metodologia
piagetiana, que, especialmente, no tema da ética herda as concepgdes kantianas de
um dever ser racional e descontextualizado. Num panorama mais amplo, celebra-se
o fato de o individuo nao precisar se submeter as referéncias oriundas da tradicao e
da autoridade, conforme apreendemos na metafora da modernidade de Baumam
(2001), e sim da “prépria razao”. Porém a contradicdo que emerge neste ponto é a

valorizacdo da razdo num contexto que podemos considerar irracional.

Por outro lado, ao mesmo tempo em que, podemos considerar a tradicao,
em certo sentido, banida para a periferia da configuragcdo contemporanea; podemos
também considerar que a ética como tema transversal nos PCNs, oficializa uma
tradicdo do Estado em preocupa-se com a educacao moral dos alunos. Assim, a
politica educacional, parece seguir numa medida maior do que quer parecer o
préprio discurso, uma atualizacdo da educacdao moral de outros tempos, como

veremos adiante.

5.5 A novidade transversal da ética versus a tradicao da educacao moral.

A ética como tema transversal deve ser trabalhada pelos professores de
forma transversal aos conteudos classicos. No entanto, a transversalidade nao
prescinde possuir ela propria de seus conteldos, a saber: o didlogo, a solidariedade,
o respeito muatuo, e justica. Assim ndo podemos deixar de observar, que a ética,
como tema transversal, traduz-se numa nova fase da tradicdo escolar a qual se

responsabiliza por parte da formag¢ao moral do aluno.
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Neste ponto, tendo em vista, as consideragcdes de Arendt (2000) sobre as
reminiscéncias do passado no presente, é possivel aferir o quanto de passado esta
presente nesta diretriz educacional que podemos dizer, quer parecer futurista. Cabe
observar ainda que, grande semelhanca paira no ensejo estatal em relacdo ao
controle social via educagcdo em ambos 0s contextos: presente e passado.

Em que pesem as criticas a “Educacdo Moral e Civica” de outrora, a
explicitacdo dos valores morais presente naquela experiéncia é valorizado e
também concretizado na ética como tema transversal. Na verdade, as disciplinas de
portugués, matematica entre outras, devem ser tematizadas por outros conteudos
morais explicitados no documento quando das orientacdes didaticas, o0 que nos leva
a considerar que caberia ao documento em questao a denominacao de “moral como
tema transversal” uma versao da “Educacao Moral e Civica” repaginada no tempo
moderno com contorno construtivista. Tal perspectiva nos aponta uma
transversalidade dos conteudos oriundos das demandas sociais versus 0S

mencionados conteudos morais: didlogo, solidariedade, justica e respeito mutuo.

Observamos, no entanto, que a discussao sobre tematizacdo dos
conteudos morais no interior dos conteudos classicos parece ser uma discussao
secundaria, se consideramos a atual qualidade de ensino dos conteldos classicos
na educacao brasileira. Esta qualidade remete mais a questdao do conteudo do que a
da forma do ensino. Este fato nos aponta que a escola buscando atender as
demandas adaptativas de forma cada vez mais unilateral, imediatamente vai se
descaracterizando da sua identidade social vigorada até entdo: transmissao da
cultura construida pelo homem através da histéria. Nesse sentido, a ética na

escola reflete o valor ético “do” e “no” ensino.

Uma educacao contempladora da ética efetivaria condicbes para que
alunos pudessem distanciar-se de um pensamento heterbnomo. Dessa forma, a
ética do ensino, figuraria na boa qualidade de seus objetivos primeiros,
compreendidos aqui como alfabetizagdo e transmissdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade. Desse modo, a escola poderia contribuir com os
objetivos de educar para o pensamento explicitado nos PCNs, a saber: “A ética € um
eterno, pensar, refletir, construir. E a escola deve educar seus alunos para que
possam tomar parte nesta construgéo, serem livres e autbnomos para pensarem e
julgarem” (PCN8, 2000:72).
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Cabe salientar que a valorizacdo do aspecto conteudista que
iluminamos nédo se contrap6e ao trato dos valores morais na escola. Pensamos ser
pertinente a contemplacao de conteddos morais no ensino tais como: o dialogo,
respeito muatuo, a justica e solidariedade. Porém, pensamos que o valor de tal
incumbéncia a instituicdo escolar ndo resida num discurso formal sobre a ética como
tema transversal, mas, sim, em sua efetividade na vida cotidiana. As virtudes éticas
aristotélicas eram possiveis gracas a habitos adquiridos desde a tenra infancia

mediante a convivéncia familiar e social.

A necessidade de os bons habitos ensejados no discurso para os alunos
refletirem aqueles vivenciados na sociedade, parece permanecer em nossos dias.
Uma amostra disto é que o cotidiano escolar é valorizado nas orientacdes didaticas
da ética nos PCNs. No entanto, salientamos que os entraves éticos ndao se
dimensionam apenas em relagdo as caracteristicas infantis e ao contexto escolar,

mas, sobretudo a possibilidade de qualquer um ser ético na atual conjuntura social.

Se uma predisposicao ao bem agir se adquire com a convivéncia e,
considerando que as instituicdes, familiar e escolar estdo imersas na cultura, numa
relacdo viva e dinamica e, considerando que esta cultura, mantém-se por valores de
consumo, troca e mais valia, verifica-se que esses valores diferem dos almejados na
ética dos PCNs. Nesse sentido, compreendemos que se os valores nao forem
vivenciados, mas apenas discursados e descontextualizados, serdo impositivos e
ideolégicos tais quais aqueles no contexto da ditadura militar no qual originou a
educacao moral de outrora. Consideramos ainda que tratar de ética no ensino
remeteria, tratar na verdade, do favorecimento da racionalidade e da néo-

conformidade em relacao ao contexto sécio-cultural.

5.6 A “boa acao” nos PCNs e a “boa acao” da ética aristotélica.

Verificamos que algumas das concepcdes de autonomia nos PCNs,
concernentes ao tema da ética se constitui através da legitimagao das regras morais,
a qual é apreendida sob trés pontos de vista: racionalidade, afetividade e
socializagao.
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No que concerne a dimensao afetiva afirma-se que para um imperativo
moral instalar-se na consciéncia deve tocar a sensibilidade e ser desejavel pela
pessoa, relacionando-se com seu bem estar psicolégico e o seu projeto de
felicidade, de uma ‘vida boa”. Vé-se que, a consonéancia entre felicidade ou ‘vida
boa’ e as regras morais figuram como condicao para legitimacao destas por parte do
individuo. Dessa forma é verificavel uma consonancia também com a idéia de
felicidade em Aristételes para o qual a ética enquanto ciéncia pratica da conduta
humana tinha como finalidade a felicidade do homem.

Naquela ética todas as a¢cdes do homem deveriam ser meio para um bem
maior: a felicidade enquanto realizagdo humana. Desse modo, o homem deveria
nortear sua vida perseguindo virtudes que convergissem para a felicidade de sua
alma. Os meios para se atingir tal felicidade eram as virtudes, as formas de
exceléncia que consistiam na mesodtes, um meio-termo entre dois extremos, entre
dois atos viciosos, um caracterizado pelo excesso e outro pela falta. Para tanto
deveria-se calcular cada situacédo singular que vivesse de modo que sua acao o
aproximasse sempre de um ponto de equilibrio (mesdtes) cujo alvo consistia em agir
de modo certo, na medida certa, com as pessoas certas. Uma das condi¢des para
tal acdo eram disposi¢cdes de carater forjadas, desde a infancia, cuja finalidade era a
realizacdo da perfeicdo do homem, enquanto ser racional.

O calculo de tal equacgao se dava num campo de tenséo entre a dimensao
racional e irracional do homem; entre seu ser individual e coletivo. A equacgao:
“Como devo agir’ tendia resultar, se realizada mediante a razdo, num certo nivel de
autonomia do homem, motivo pelo qual Heller (1983), considerou a autonomia na
ética aristotélica como uma autonomia relativa. Conforme a filosofa, a questdo da
autonomia na ética aristotélica se constituia na relagao entre o individual e o social,
polos extremos, nos quais se encontravam, respectivamente, a autonomia e a

heteronomia.

Dessa forma, na dialética do social e individual, se efetivam as agdes
humanas compreendidas neste sentido, como acdes, cuja autonomia é relativa. Se
considerarmos o ensaio adorniano sobre a semicultura e seu ideal de formacéao
humana, principalmente no que diz respeito ao lugar da autonomia nessa formacao,
fica dificil pensar numa dialética entre dimensdes que nao se configuram mais como

polares na vida do individuo.
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5.7 A equacao do “bem agir’ moderno

A questao central da ética é “Como devo agir perante os outros”. A resposta
explicita-se no préprio documento e gira em torno da idéia do respeito as diferencas:
“Agir sempre de modo a respeitar a dignidade, sem humilhacbes ou discriminacdes
em relagéo a sexo ou etnia” (ibid, p.70).

Parece que este segmento nos aponta a questdo da dignidade humana
se da nas relacdes interpessoais. Dessa forma, a questdo da cidadania que
perpassa todo o discurso politico educacional é atrelada, preponderantemente, ao
bom comportamento dos individuos, entre si. Tal referéncia seria ideal no calculo
dos individuos sobre as suas proprias acdes. No entanto, devemos observar que, no
contexto em que se insere o documento, o calculo das acdes nao se efetiva apenas,

sob a dimensao moral principalmente no ambito da cidadania.

Além disso, 0 “calculo da acao” aristotélico e no discurso da ética na
politica educacional no contexto da modernidade diz respeito a outro aspecto na
mudanca de referéncias de valores. De modo geral, nos diz Z.Bauman (1997), a
distincdo da moral como o aspecto do pensar, sentir e agir humano relativo a
discriminagdo do certo ou errado foi obra da idade moderna. Em outros tempos,
estar certo era: ndo desviar do costume, (era assim no contexto da ética aristotélica).
Tal qual o contexto aristotélico também, na modernidade, a escolhas sao calculadas,
medidas, avaliadas.

Sobre 0 modo de tal calculo na atualidade, podemos dizer que
diferentemente da ética do contexto aristotélico, a ética dos PCNs insere-se na
dindmica da vida moderna. Em outros termos, na modernidade liquida. Na
atualidade, podemos pensar a idéia de felicidade em relacdo a satisfagdo das
necessidades imediatas forjadas pelo sistema social. Tendo em vista a fluidez, a
fugacidade que esta metafora da vida moderna nos remete, podemos dizer que o
célculo da acdao humana tende a ser determinado por fatores relacionados as
necessidades praticas imediatas. Neste sentido, também utilitario.

O carater pragmatico e utilitario ndo diz respeito apenas a forma do
célculo, mas também ao conteudo, no sentido de que os valores de consumo e de

mercado diluidos estdo em todas as instidncias da vida moderna. Assim,
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consideramos que a idéia de felicidade atual difere da concepgéao aristotélica que era

finalista, mas nao utilitarista, posto que seu fim era o ser do homem.

A sociedade em que estdo inseridos a escola democratica e os alunos
cidadaos aos quais se dirige o tema da ética nos PCNs, configura-se numa cultura
entravadora da autonomia do homem e favorecedora da engrenagem capitalista, na
qual o homem tende a figurar como um aparato. Neste contexto, a consciéncia
sobre o0 que é ser humano é submetida ao esquematismo da indastria cultural, que
se interpde entre o sujeito e objeto e na sua formacdo de consciéncia. Nessa
perspectiva, Ja Heller (1987), em suas consideracées sobre a autonomia relativa
aristotélica, considerou que se 0 homem tivesse sua acao gerada apenas pelo social

e externo, esta acao seria mecanica.

Diante do exposto, indaguemos como é possivel almejar uma ética
configurada na vida diaria dessas criangcas? Tal questdo emerge de um caldeirdo
hibrido (PCNs), no qual, pela via da educacgéo, o Estado, mediante a imposicao de
um dever ser, carente de senso critico, busca conformar um “cidaddao” para

democracia.

Acrescemos a esses entraves o fato de a avaliacdo das acobes
requererem critérios e medidas que conforme Baumam (1997), se ramificam em
direcbes cada vez mais distantes entre si, de forma que, o modo certo de agir , sera
sempre um modo certo relativo a algo como por exemplo, 0 ‘economicamente
sensato’ ou ‘moralmente apropriado’. Diante disto, é possivel indagar como seria
possivel equivaler o calculo e a escolha de uma acédo economicamente vantajosa em

moralmente apropriada, ou uma possibilidade a outra?

5.8 A equacao da ética cinica

Ao retomar nossa questdo sobre a equivaléncia do economicamente
vantajoso e do moralmente apropriado, devemos conceber que a ética, enquanto
exercicio constante de virtudes morais € um ideal inacessivel ao homem. Sua
importancia figura como uma ideologia em sua conotacao positiva, tal como a idéia
de liberdade norteadora da vida humana. Alias, a liberdade tdo presente na ética

racionalista kantiana é considerada de alto valor para o homem contemporaneo.
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A tradicdo parece ser algo cada vez mais “out” para nortear a vida
contemporanea, em contraposicdo a valorizada razao libertadora na lida com a
constante renovacao do novo. Todavia, a razdo que se eleva na ética e autonomia
kantiana tem sua versao cinica na atualidade conforme nos leva a considerar Safatle
(2008). Para o autor, existe certa racionalidade cinica na organizacdo das
sociedades capitalistas na atualidade, principalmente, no que se refere a dimenséao

autbnoma da vida social.

Se pensarmos na tao discutida crise em que nos encontramos,
principalmente no contexto educacional na perspectiva das consideracdes de Safatle
(2008), para quem existe uma estabilidade, enquanto pensamento Unico,
enxergariamos certa ambiguidade, no sentido de que, mesmo a principio opostas,
tanto a crise da sociedade e das formas de pensar, quanto uma certa, estabilidade
do pensamento, compdem nosso cenario. A estabilidade de que trata o autor,
remete a uma decomposicdo da critica que impossibilita o reconhecimento da
inadequacao entre situagdes sociais concretas e o0s ideais normativos, tais como 0s

figurados na ética como tema transversal nos PCNs.

As consideracbes de Safatle (2008) sao relevantes no contexto das
nossas apreensdes, pois iluminam a “razdo” pela qual se viabilizam tantas
contradi¢cdes: uma raz&o cinica. Para o autor, o cinismo aparece ndo somente como
uma distorcdo em relacao a principios morais, mas descreve um descompasso na
compreensao da racionalidade como processo de constituicdo de valores. Ocorre,
portanto, uma inversao dos valores ao serem aplicados. Essa concepcéao se traduz
numa via que possibilita a exaltacdo dos valores humanos contemplados nos PCNs,
numa administracdo-macro (ou podemos dizer nova-politica) que sustenta e é

sustenda por uma ordem anti-humana.

Nesses termos, podemos considerar que a Etica, nos Temas
Transversais, configuraria uma ética cinica institucionalizada. As consideracdes de
Freitag (1991) sobre a razdo pratica leva-nos a considerar que a abordagem
piagetiana presente nos discurso da ética nos PCNs, traz grandemente Kant em
Piaget na medida em que se idealiza um dever ser descontextualizado.

Dessa forma, incumbe-se a escola de um discurso moral o qual enseja
um “dever ser” que por meio do molde construtivista idealiza devolver o bom do
homem, para um sistema social, que ndo o reconhece de fato. Assim, podemos

114



considerar que tal cinismo, possibilita uma conciliagdo entre o dever moral e o0s

entraves éticos contingentes na vida moderna.

5.9 Das possibilidades

Norteamos nossas reflexées por uma aproximacao no que se refere a
algumas limitacdes e contradicdes na efetividade do que se formaliza na ética como
tema transversal no que tange a questdo da autonomia em face da realidade que
vivenciamos. Resta agora considerar suas possibilidades do discurso explicitado

nessa diretriz educacional.

Podemos pensar, a principio, que tais possibilidades brotam do chao da
realidade singular de cada situacao educacional, no sentido de que nao ha nenhum
referencial seguro, a priori para 0 sucesso no processo de aprendizagem na
dimensao formativa do aluno. Metaforicamente, talvez, possamos pensar que as
“pedras do caminho” no ensino, possam ser enxergadas antes como as pedras que
constituirdao um novo caminho. Nega-las ou distorcé-las seria como quebrar a ponte
de transicdo entre o ideal e o real, entre a teoria e a préatica, pois € nessa

movimentagao que figuraram as questdes concernentes a ética.

Em outras palavras, reverter os entraves no processo da formacdo do
homem em novas possibilidades parece ser o0 desafio dos educadores
comprometidos com a humanidade, tanto na necesséaria dimensédo adaptativa do

ensino, quanto na idealizada dimensao auténoma do homem.

Na esteira do pensamento ético aristotélico, poder-se-ia dizer que tais
entraves podem ser revertidos em novas possibilidades, se forem considerados,
caso a caso, ou seja, na singularidade de sua contingéncia somadas a uma

decisiva implicagdo em educar.
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Consideracoes Finais

O presente trabalho intencionou exercitar um olhar que nos possibilitou
aproximar da autonomia no discurso sobre a ética na politica educacional
contemplada nos Parametros Curriculares Nacionais.

Nossa abordagem convergiu para a valorizacdo da racionalidade humana,
tendo em vista que a questao da ética, na nossa forma de apreendé-la tem a razéao
como uma das condicbes para a formacdo humana, tanto em relacdo ao seu
significado de excercicio dos valores morais, como exercicio reflexivo sobre os
costumes, a ética demanda o uso da razao humana.

E sabido que, na sociedade brasileira, a formacdo moral da populacdo é
preocupacao oficial na politica educacional. Hoje, essa preocupacao se oficializa
por meio da Etica como Tema Transversal nos Parametros Curriculares Nacionais.
Nesse documento, a ética é considerada “um eterno, pensar, refletir, construir.
E a escola deve educar seus alunos para que possam tomar parte nesta
construcao; serem livres e autbnomos para pensarem e julgarem” (PCNs,
2000:72). Dessa concepcao presente na nossa politica educacional, decorre uma
infinidade de questdes concernentes a relacdo entre o ideal preconizado para
formacao do aluno e sua (ndo) realizacao.

A ética considerada um eterno pensar e refletir pressupde a necessidade de
oferecer ao aluno condigdes que possibilitem uma aproximacdo em diregcdo a
autonomia do pensamento. Diante de tal pressuposto, nosso foco de estudo
convergiu para a representacdo da autonomia presente na ética com um tema
transversal a ser trabalho na escola.

A partir do nosso arcabouco tedérico, observamos que o proprio tema
da ética traz em no seu bojo, a necessidade de um pensamento reflexivo e critico,
ou seja, um pensamento que se aproxime da autonomia do pensar. Na nossa
trajetéria tedrica, pudemos aproximarmo-nos da ética racionalista, formal e
aprioristica kantiana e de sua concepc¢ao de autonomia. Em Aristételes, pudemos
puxar a ética a terra, as contingéncia da condicdo humana, seja pelo seu carater

politico-social, seja pela sua forma de conceber o homem e sua natureza irracional,
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distinta a de Kant. Embora reconhecamos em Kant um caminho fecundo também
para tratar também do contexto politico, ndo foi possivel alargar-nos nessa direcéo.

E de fundamental importancia, no nosso trabalho, a concepcdo de que a
escola, instituicao sobre a qual recai parte da responsabilidade da formacao “ética”,
esta inserida numa cultura, cujas possibilidades de uma formacgao para autonomia se
encontram precarias.

O documento em si mesmo, parece-nos, a principio, um todo coeso, pois
respaldado na Constituicdo Federal discursa que a educacao formal pode, através
da escola, contribuir para formacédo ética do aluno numa sociedade democratica.
Dessa forma, a instituicdo escolar encena o papel de redentora das mazelas sociais,
0 que nao seria tdo absurdo, se fosse possivel concebé-la como uma instituicao
descolada da dialética social.

Essa formacéo idealizada para uma sociedade que se quer democratica
significa uma formacdo para o exercicio da cidadania. Tal formagdo é buscada
através da concepcao de base piagetiana presente no tema da ética com tema
transversal. A transversalidade requer a condugdo do professor no processo de
ensino-aprendizagem, no entanto, é agregada a uma concepg¢ao em que o aluno e
sua realidade enquanto objeto, sdo norteadores do processo de ensino-
aprendizagem.

Ainda em relagao a Piaget, observamos também que este é herdeiro
da concepcao de autonomia kantiana. Em termos da formac&o moral, o idealizado
“dever ser” kantiano pareceu-nos materializado na teoria psicogenética de Piaget, o
que, em certa medida justificaria sua utilizacao no contexto da educacéao referente a
faixa etaria em questao. Porém, num olhar mais atento, verificamos que como Kant,
Piaget universaliza 0 homem, na medida em que esse é visto descontextualizado da
sua insercao social. Neste sentido, a utilizagdo de teorias, que, embora possam
trazer importantes contribuicées, sem o crivo da critica, podem ser transformadas
num mecanismo ideolégico, de conformacédo a uma sociedade na qual vigora uma
desordem humana, ou em outros termos, uma ordem social anti-humana.

Outra motivacado da busca na ética aristotélica de subsidios para a reflexao
da problematica da ética dos PCNs, foi o fato de que, se retornarmos uma vez mais
ao significado da ética, lembraremos que essa, enquanto uma ciéncia da conduta
humana, tem origem no pensamento aristotélico, num contexto em que o homem era

o centro de todo pensamento grego. Refletir sobre a ética aristotélica em contraste a
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ética nos PCNs, pode parecer arbitrario tendo em vista os diferentes contextos
histéricos. No entanto, em certos momentos, os ideais de cidadania contemplados
nos PCNs refletem grandemente o cidadao da pdlis grega no que tange aos ideais
de uma sociedade democratica.

Cabe salientar, ainda, que, embora estejamos tratando de uma ética
circunscrita numa politica educacional, ética e politica no nosso contexto parecem
cada vez mais divergentes e nos PCNs parece haver entre ambas apenas uma
relacao institucionalizada e nao efetiva. No entanto, para Aristételes, ética e politica
significam, ao mesmo tempo, o auto-aperfeicoamento humano: a primeira, na
dimensdo individual; a segunda, na dimensdo social. Neste sentido tal
aperfeicoamento, além do uso da razdo, necessita condicbes concretas, que
possibilitem ao homem deliberar sobre seus préprios atos. Tais condicdes ndao sao
discutidas substancialmente no documento.

Quanto a questdo da autonomia, embora a palavra ndo pertenca ao
pensamento aristotélico, verificamos que, a partir das consideracbes de Heller
(1983) sobre a dialética do individuo e sociedade, a conduta do homem é
considerada, tendo como ponto de partida a idéia de uma de autonomia relativa. Tal
idéia parece coexistir na concepcéao de formagao humana frankfurtiana, em relacao a
tensédo entre a dimensdo emancipadora e adaptativa da formacdo humana. Porém,
para Adorno, a propria idéia de formacao é antinbmica, “no momento mesmo que
ocorre a formacao ela ja deixa de existir. Em sua origem ja esta teleologicamente o
seu decair” (Adorno, 1996:397). A formacdo tem como condigcdo a autonomia e a
liberdade, mas também a submissdo do homem a estruturas pré-colocadas. Na
“Teoria da Semiformacao” a tensdo entre o individual e o social constitui a condigao
para a formacdo do homem. Se os determinantes sociais ndo coexistirem, mas se
sobrepuserem a dimensao individual, a tensdo se esvai e com ela o0 que ha de
humano no homem.

Outro aspecto observado foi que, embora com um discurso de boas vindas
aos novos tempos, parece que a ética, como tema transversal nos PCNs, nao deixa
de seguir uma tradicdo na politica educacional brasileira: a de incumbir-se por parte
da educacao moral dos alunos. Ainda que de forma repaginada, tendo em vista o
contetdo do documento e a trajetéria de nossa pesquisa, somos levados a
considerar que caberia a este tema a denominagdo de “moral como tema

transversal”.
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Se reconsiderarmos a denominagao “ética como tema transversal’, talvez,
tivéssemos que agregar junto a palavra ética, a palavra cinica e tudo ficaria nos
conformes: alunos conformados numa (des) ordem sociall Do contrario, teriamos
que “desdizer” Aristoteles ao afirmar: “(...) todas as coisas sao definidas por suas
funcdes; e desde o instante que elas venham a perder as suas caracteristicas, nao
mais se podera dizer que sao as mesmas coisas, e sim que tdo somente tém o
mesmo nome (homdnima).” (Aristételes, 2001: 57).

No que diz respeito as idéias de Kant, pudemos refletir sobre grau de
autonomia e liberdade que a razado pode outorgar ao homem. Tendo em vista, as
consideragdes kantianas sobre a menoridade, somos levados a considerar que,
talvez, a primeira palavra de ordem nao seja esclarecimento, mas Coragem (para
esclarecer-se e fazer uso de seu proprio entendimento). Em nosso contexto, tal
valorizacado é indagada por Baumam (2001). O autor considera que a liberdade do
pensamento pode ser uma béngdo temida como uma maldicao, e que os beneficios
da liberdade nao sao garantia de felicidade, no sentido de que deixar os individuos a
deriva de seu proprio entendimento, pode ser-lhes custoso, um preco nao
valorizado. Nesta perspectiva, o “Soube que vocés nada querem aprender”, poema
de Bertold Brecht parece-nos dizer de uma realidade cada vez mais atual.

A liberdade hoje tdo valorizada € a liberdade em deixar-se a deriva das
determinagdes do sistema social vigente, um sistema em suas as escolhas do
homem parecem ser anteriores a sua prépria consciéncia. E por esta via que parece
se fortalecer um fendmeno tal qual a industria cultural; com 0 gozo e a permissao
dos homens. Assim, a consciéncia do homem continua a migrar sempre de uma
heteronomia para outra.

Vale ressaltar que a valorizacao da racionalidade na ética trata, sobretudo, de
uma ética para sensibilidade, a partir da qual o conteddo moral das boas acdes nao
se respaldam em sentimentos como os de compaixao tal como no ambito religioso,
mas por uma consciéncia que nos faz reconhecer-nos no outro, na sua dignidade e
liberdade de escolhas, na sua possibilidade de uma existéncia digna.

Quanto a irracionalidade que vigora na atualidade mencionada em alguns
momentos em nossa investigacdo, essa pode ser mais bem elucidada por alguns
caminhos teédrico futuros. Tal irracionalidade relaciona-se a dimensao instintiva,
afetiva do homem, mencionada na ética aristotélica. Neste estudo, verificamos que

Heller (1983), a partir de Aristoteles, observou que é condicdo do homem nortear-se
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inconscientemente. Considerando que nossa 6ética se realiza mediante a critica
cultural, pensamos que tal abordagem poderia ser desenvolvida através da teoria
freudiana em conjunto com a teoria critica.

Outra perspectiva, que ndao coube nos limites desse estudo, diz respeito ao
aprofundamento sobre a compreensao da promessa do llumismo em dar uma
resposta coerente acerca dos conceitos e dilemas morais por um lado; por outro, a
idéia de que a tradicao poderia ser substituida pela razdo como fundamento da ética
e da politica. Vislumbramos a relacao entre tais questdes em nossa abordagem, no
entanto, sao relagdes presente num quadro histérico e filos6fico mais denso e amplo
€ nao coube aqui apreendermos suas decorréncias no panorama atual, assim como
seus possiveis reflexos na ética presente na diretriz curricular da educacao
brasileira. Neste sentido, tais referéncias teéricas figuram aqui como futuras

possibilidades para o desenvolvimento dessa pesquisa.
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