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RESUMO

A ética na formacgao do professor constitui um tema que vem sendo debatido
no campo investigativo como resposta ao carater fragmentario que a educagao
escolar adquiriu em virtude da disseminagao da cultura liberal. O estudo partiu da
indagacao sobre os valores que estdo expressos nas diretrizes educacionais que
evidenciam para uma abordagem ética na formacgéao do professor. Trata-se de uma
pesquisa exploratoria e documental, de carater qualitativo, que tem como objetivo
compreender o sentido de uma abordagem ética na formacédo do professor,
considerando-se os fundamentos e praticas educacionais expressos nas diretrizes
que norteiam a educagao escolar. Apresenta-se 0 cenario estruturante da
sociedade moderna, destacando-se os valores que orientam as hormas de convivio
social e as demandas da educagdo escolar para um projeto de socializagdo dos
individuos e para o professor enquanto agente de formagdo ética e politica. A
analise das diretrizes educacionais revelou que tanto a formacao de professores
quanto a educacéao escolar estdo pautadas pelos valores liberais e permeadas por
um carater tecnicista e despolitizador, onde a ética é transverslizada em um
contexto de regras e normas de conduta moral. A formagcdo do professor,
estruturada em curriculos minimos de areas especificas nao € considerada como
patrimdnio da pedagogia, enquanto ciéncia e filosofia da educacgao, o que situa a
educacdo em uma perspectiva de formar o individuo para se tornar adaptavel a
qualquer pacto social e a uma perspectiva mercantilista de educacao. Considera-
se que a educagao escolar privilegia a qualificagdo para o trabalho, sugerindo a
predominancia dos valores exaltados pela cultura capitalista de desenvolvimento
material e econbmico e que a formacdo do professor ndo permite que sejam
reveladas as formas de controle que as instituicbes sociais se utilizam para ocultar
uma visao ética e politica de sociedade. Dai a necessidade de se estabelecer uma
aproximacao dialégica da formacao do professor com a ética, enquanto teoria do
comportamento humano e profissional, com a politica, enquanto reflexo da visao
de homem e de sociedade que se pretende construir e com a educacgao, enquanto

projeto de sociedade a partir dos valores préprios da educagéo.

Palavras Chave: ética; moral; educacao; formacao de professores.



ABSTRACT

This ethics in teacher training is a topic that has been debated in the
investigative field in response to the fragmentary nature that school education
acquired due to the spread of liberal culture. The study started from the question
about the values that are expressed in the educational guidelines that are evidenced
for an ethical approach to teacher training. This is an exploratory and documentary
research, qualitative, which aims to understand the meaning of an ethical approach
in teacher education, considering the fundamentals and educational practices
expressed in the guidelines that guide education. It shows the structural setting of
modern society, especially the values that guide the norms of social life and the
demands of education for a socialization plan of individuals and especially for the
teacher as an agent of ethical and political formation. The analysis of educational
guidelines revealed that both the training of teachers and school education are
guided by liberal values and permeated by a technicist character and despolitizador
where ethics is transverslizada in a context of rules and standards of moral conduct.
The teacher training, structured in minimum curriculum of specific areas is not
considered as patrimony of pedagogy as a science and philosophy of education,
which places education in a perspective of forming the individual to become
adaptable to any social pact and a mercantilist perspective of education. It is
considered that school education focuses on qualification for work, suggesting the
predominance of values exalted by the capitalist culture of the material and
economic development and the teacher training does not allow that is revealed
forms of control that social institutions are used to hide an ethical vision and society
policy. Hence the need to establish a dialogical approach of teacher education to
ethics, as a theory of human and professional behavior with the policy, as a reflection
of the vision of man and society that aims to build and education as project of the

society from the very values of education.

Keywords: ethics; moral; education; teacher training.
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INTRODUCAO

A relacdo do homem com seus iguais sempre constitui fator de preocupacéo,
tanto na esfera pessoal quanto na esfera coletiva desde os primordios da civilizacao
humana. Esse aspecto relacional esteve agregado ao processo de formacao do
cidad&o por apresentar-se como um importante fator de desenvolvimento social e se
traduziu por uma preocupacdo ndo somente com a formacé&o técnica e profissional do
individuo, mas, de forma concomitante, com a sua formacdo para a vida em
sociedade.

No entanto, o advento do pensamento cientifico, o desenvolvimento das forcas
produtivas e a subordinacédo de todos os aspectos da existéncia humana ao aspecto
econdmico, contribuiram para que a formacao do individuo fosse dicotomizada.

A educacgdo assume um carater fragmentario, onde, de um lado, prioriza-se o
aspecto instrumental do individuo, uma vez que esse é formado com a finalidade de
produzir os bens materiais da sociedade. Por outro, negligencia-se o aspecto humano
da formacéao desse individuo, responsavel pela formacgéo cidada, a qual para Amorin
Neto e Rosito (2009), € constituida por parametros de conduta necessarios aos
individuos na sociedade e que podem ser definidos como bens sociais.

Inimeras discussdes surgiram no campo académico no intuito de se despertar
para a necessidade de uma formacado que seja capaz de romper com esse carater
fragmentéario que a educacgdo escolar assumiu. Tais discussdes sao permeadas pelo
ideal de um processo educativo que possa formar o individuo para atender tanto as
necessidades materiais da sociedade quanto as necessidades sociais, representadas
pela convivéncia cidada entre os seus membros.

Nesse modelo de educacédo escolar pretendido o professor, na concepcao de
Amorin Neto e Rosito (2009), assume a funcdo de oferecer aos alunos as
oportunidades de desenvolvimento através de principios de democracia, justica e
respeito, a fim de que apresentem modos mais maduros de raciocinio moral.

Um modelo de educacdo que pretenda formar o individuo para suprir os bens
sociais da sociedade moderna, exige, obrigatoriamente, um profissional docente

capacitado para tal. Um professor que, na concepcao de Goergen (2011), seja um



agente de formacéo ética e politica de todos. Assim sendo, torna-se necessario que
esse profissional seja capacitado para atender ao modelo de educacéo pretendida,
pois, conforme argumenta Guzzo (2011), uma vez que se pretenda uma educacao
cidadd, essa condicdo passa pela cidadania docente. Para o mesmo autor, 0
profissional docente deve ser capaz de buscar novas referéncias para mudar a
estrutura do sistema socioeconémico, o que envolve componentes de estudos éticos
e politicos.

Trata-se de uma discussao que procura evidenciar que a educacao escolar se
constitui como uma atividade essencialmente humana e social voltada para a
formacao do individuo enquanto agente de socializagcdo e ndo prioritariamente como
um mero membro do processo produtivo.

Na verdade, o que se observa ndo é uma dualidade do processo de formacao
na educacao escolar, mas uma unilateralidade, representada pela tendéncia em
formar o individuo tdo somente para que adquira as habilidades e competéncias
necessarias para o0 processo produtivo. Esse carater fragmentario assumido pela
educacdo escolar aponta para um questionamento sobre o verdadeiro papel da
educacao escolar.

Entendemos que tanto a formacéo do professor quanto a formagéo do aluno
estdo assentadas em politicas educacionais que sdo permeadas por interesses das
mais variadas ordens e até mesmo por ideologias que dominam o pensamento
coletivo. Esses interesses e ideologias, de alguma forma, vao determinar oS rumos
das politicas educacionais e, consequentemente, a formacdo desses atores sociais,
ou seja, o professor e 0 aluno. Portanto, entendemos que as politicas educacionais
traduzem a concepc¢ao de homem e de sociedade que se pretende formar.

Surge, entdo, o fato de que uma abordagem ética na formacdo do professor
nao depende tdo somente de uma atitude de questionamento e de uma suposta
postura profissional adequada do professor com vistas a superar a fragmentacéo dos
processos formativos. Assim, fica estabelecido o problema do nosso estudo, qual seja,
guais os valores gue estdo expressos nas diretrizes educacionais que evidenciam
para uma formacao ética do professor?

No sentido de responder a esse questionamento, a pesquisa tem como
principal objetivo compreender o sentido de uma abordagem ética na formacédo do

professor, considerando-se os fundamentos e praticas educacionais expressos nas
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diretrizes que norteiam a educacdo escolar. Trata-se, portanto, de uma pesquisa
exploratoria e documental, de cunho qualitativo, cujos dados foram obtidos por meio
de pesquisa bibliografica.

N&o constitui tarefa facil iniciar uma reflexdo sobre ética e formacao de
professores, principalmente por se tratar de assuntos sobre os quais permeiam, na
concepcao de Lombardi (2005), opiniBes relativamente arraigadas na politica e na
ideologia. Acreditamos que uma abordagem a partir do contexto em que a ética se
tornou tema necessario e obrigatdrio para a educacdo em geral, possibilitara
situarmos o tema e ampliar a nossa reflexdo. Sendo assim, optamos por organizar o
nosso estudo em torno dos seguintes topicos.

No Capitulo I, intitulado A emergéncia de uma abordagem ética na educacéo,
organizamos um texto introdutério no sentido de apresentar o cenario politico e social
gue levou a emergéncia de demandas éticas para a educacdo escolar. Situamos
também nesse primeiro momento as consideragfes necesséarias que abordam a
educacdo escolar como projeto de socializacdo dos individuos, no sentido de
subsidiar as discussfes sobre a necessidade de uma abordagem ética na formacéao
do professor.

No Capitulo Il, que traz como titulo: Etica na formacdo de professores no
contexto das diretrizes educacionais, objetivamos apresentar uma abordagem teérica
sobre os conceitos de ética e moral e uma discussao critica em torno da organizacao
da educacao escolar a partir das diretrizes legais que norteiam a educacao no pais,
ou seja, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e os Parametros
curriculares Nacionais (PCN). O capitulo foi redigido no sentido de discutir os
conceitos de ética e moral, acreditando ser necessario destacar a distingdo semantica
gue existe entre ambos. Posteriormente, apresentamos uma discussao critica sobre
as diretrizes educacionais que regem a educacdo escolar no pais, inclusive a
formacao de professores, no sentido de buscar os subsidios necessarios para a
identificacdo dos valores presentes na legislacdo, os quais, acreditamos, definem o
sentido da educacao escolar.

O Capitulo Ill, que recebeu o titulo Desafios para a formacéo de professores,
se centrou no objetivo de discutir o significado de uma abordagem ética na formacéo
do professor, através da contextualizagdo dos conteludos dos capitulos anteriores,

destacando a relevancia da ética na formagdo do professor em um cenario onde
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confrontam abordagens que buscam a conformacéo dos homens a realidade dada e
outra que visa a transformacgao social.

Nas consideracdes finais, procuramos evidenciar a ética inserida em toda e
qualquer esfera da vida do ser humano, uma vez que a reflexdo acerca das diversas
morais e moralidades é que vao determinar os rumos da esfera social, e que, inserida
em um contexto de formacé&o escolar, exige que sejam consideradas as mais diversas

interfaces das politicas educacionais.
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A EMERGENCIA DE UMA ABORDAGEM ETICA NA EDUCACAO

O desenvolvimento de sociedades em rapidas e constantes transformacoes,
acarretam mudangas no comportamento efetivo dos seus membros, sem
necessariamente que haja uma reflexdo sobre ele. Como a sociedade constitui um
todo organico que se desenvolve a partir das relagbes que séo firmadas entre todas
as suas partes constituintes, as transformacdes no comportamento efetivo
desencadeiam a existéncia de conflitos. Nesse sentido, podemos dizer que as
relaces sociais ndo se dao de forma harménica, mas, de forma conflituosa.

Tais conflitos, se ndo gerenciados de modo a permitir o equilibrio entre os
interesses das partes envolvidas, acabam por gerar relacbes pautadas pela
dominacéo e pela exclusdo, uma vez que a manutencéo da unilateralidade significa
gue uma das partes ndo esta sendo considerada na questéo.

A educacdo escolar, como instancia formativa dos individuos, exerce
fundamental importancia ndo no sentido de mediadora desses conflitos, mas no
sentido de promover as condi¢des para que o0 aluno possa se construir como membro
de uma sociedade onde todos 0s seus membros possam ser considerados em suas
necessidades.

Pretendemos, nesse primeiro capitulo, apresentar o cenario da sociedade
moderna com 0 objetivo de situar as contribuicbes da educagdo escolar para o
atendimento das demandas éticas advindas dos modos de relacdes sociais que ai
predominam. Acreditamos que essa abordagem nos trara os subsidios necessarios

para uma posterior discussdo sobre a ética na formacéo do professor.

Demandas éticas atuais e a crise dos valores humanos

A modernidade, compreendida como o periodo da histéria ocidental que se
inicia apos 0 Renascimento, a partir do século XVII, emerge com a promessa iluminista
da construcéo de um processo civilizador. As ideias apregoadas pela viséo iluminista
constituem-se de dois pressupostos principais. O primeiro, se refere & emancipacéo
humana da natureza, responsavel pela confianca nas habilidades humanas. O
segundo, diz respeito a convicgdo de que a superioridade da razéo poderia libertar o

homem da cegueira das for¢as naturais. Sendo assim, através da racionalidade, o
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homem poderia desenvolver as habilidades necessarias com vistas a alcangar o
progresso da humanidade.

Essa nova ordem civilizatéria, argumenta Bauman (2011), se baseou em uma
perspectiva de eliminacdo de toda forma de ignorancia e incertezas que pudessem
obscurecer a razdo humana. O projeto de civilizacdo da modernidade significou a
intencé@o de substituir a heteronomia individual e coletiva por uma autonomia também
individual e coletiva, a qual representou a seguranca e a expectativa de uma liberdade
de autoafirmacdo. Assim sendo, a partir de uma perspectiva de interdependéncia,
esclarece o autor, a autonomia coletiva asseguraria e protegeria a autonomia
individual. Os individuos, por sua vez, se encarregariam de oportunizar elementos
para que a humanidade vigiasse a sua autonomia, explorando-a para promover e
proteger a autonomia individual.

Podemos observar que desde a formulacao dos ideais iluministas ja existia a
pretensdo de uma moral social no sentido de organizar e regular a conduta individual.
O gue nos leva a compreender que desde as bases mais fundamentais da nossa
sociedade predominou a concepg¢ao sobre a necessidade de que, considerando-se a
autonomia individual, a moral do individuo deve ser norteada por uma moral social.

O projeto lluminista de modernidade esteve pautado por um carater integrador
entre as esferas individual e coletiva da sociedade, o qual proporcionaria a construgcéao
de “um mundo transparente, previsivel, manejavel e amistoso ao uso (...) e
hospitaleiro a humanidade dos homens” (BAUMAN, 2011, p. 119).

A partir de uma breve incursdo pela historia, podemos perceber que o projeto
de sociedade vislumbrado pelo lluminismo n&o se concretizou na forma com que foi
concebido. Com a Revolucdo Industrial e o consequente advento da ciéncia e da
tecnologia, foi instaurado um modelo de sociedade baseada na supervalorizacédo da
técnica e do pensamento cientifico, em detrimento da desvaloriza¢cdo do homem, além
de uma acentuada exploracdo do trabalho. Destaca-se ainda, a ascensao de uma
sociedade classista onde predomina a acumulacao de renda por parte de uma minoria
da sociedade a custa da exploragdo e da miséria de uma maioria. O processo de
globalizagéo, através do liberalismo e do neoliberalismo, veio legitimar esse modelo
de sociedade cientificista, tecnicista, exploradora e excludente. Em sua forma mais
negativa, o processo de globalizag&o, além de acentuar a exploracdo do trabalho e a

exclusao social, se incumbiu ainda de proclamar a disputa e a dominacao,
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ameacando, de forma contundente, as condi¢cdes de vida de todo o mundo e
alterando, de forma negativa, as rela¢cées humanas e sociais.

A excessiva énfase dada a proclamada razao do lluminismo, paradoxalmente,
acabou por conduzir a sociedade ao que Arendt (2008) chama de tempos sombrios,
pois

O progresso das ciéncias da natureza contrasta violentamente com o
passo vagaroso dos saberes que se ocupam diretamente da conduta
humana e tem, portanto, repercussédo na vida individual e social.
Enquanto as ciéncias da natureza avangcam com seguranca, a
filosofia, a moral, a religido, a economia, a arte, a politica e a histéria

estdo muito longe do seu objetivo: a felicidade humana (CORTINA,
2009, p. 208).

As ciéncias da natureza, esclarece Cortina (2009), progrediram através da
utilizacdo de um critério de certeza ante a verdade chamada de raz&do. Diante dessa
mudancga de paradigma social no qual uma nova sociedade emerge no sentido de
convivéncia entre seus membros é urgente que essa mesma razao seja estendida
para a vida moral, religiosa e politica.

E importante ressaltar que a autora ndo utiliza o termo dogma no sentido de
indicar decisdo de ordem eclesiastica a respeito de matérias relacionadas a fé. A
autora utiliza esse termo, por analogia, para se referir as crencas criadas pela razéo
humana e as decisbes de ordem ideoldgica das politicas capitalistas e neoliberais.

Mas, em que consiste esses dogmas e as consequéncias praticas para a
sociedade moderna? Bauman (2011), apresenta um inventario das transformacdes
seminais da sociedade moderna no que se refere especificamente as consequéncias
praticas da cultura capitalista. Para o Socidlogo polonés, a emergente condi¢cao
humana da sociedade moderna sugere um grau de emancipac¢ao que torna possivel
promover a reconciliacdo entre o principio do prazer, tomado como dogma da
sociedade moderna capitalista neoliberal, com o principio da realidade. O principio da
realidade, esclarece o autor, se refere aos modos pelos quais a sociedade moderna
poderia avaliar e aperfeicoar a condigcdo humana.

A reconciliagdo entre os dois principios nos conduz a compreensédo de que
Bauman (2011) sugere a realizacdo de um exercicio axiolégico, uma vez que propde
uma reflex&o acerca dos principios fundamentais que regem a sociedade moderna. E

por essa razao que optamos por adotar, nesta pesquisa, os apontamentos do referido
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socidlogo para subsidiar as nossas reflexdes acerca da necessidade de uma
abordagem ética para a educacéo.

Ao inventariar, o que chama de as constantes da existéncia moral e das
relacbes éticas, Bauman (2011), argumenta que o tipo de razdo que a sociedade
moderna promoveu e continua a promover, baseada no interesse individual, torna
inviavel uma das exigéncias éticas fundamentais de uma vida civilizada, o ato
fundador da humanidade, qual seja, o de amar ao teu proximo como a ti mesmo. O
amar ao proximo, esclarece o autor, esta intimamente relacionado com o amor proprio
que cada pessoa cultiva em si, o qual é responsavel pelo reconhecimento do valor
Unico que cada pessoa possui e 0 reconhecimento da sua singularidade. Amar ao
préximo, antes de significar um preceito biblico e religioso, significa, partir de uma
relacdo de reciproca igualdade com o outro, respeitar a singularidade e o valor desse
outro.

A partir do principio de que todos somos iguais em esséncia e, a0 mesmo
tempo, diferentes em nossas singularidades, o autor nos conduz a compreensao de
gue essas diferencgas nao significam uma hierarquizagao entre superiores e inferiores.
No entanto, hd que se levar em consideracdo que a relacdo de igualdade e do
reconhecimento da diferenca na sociedade moderna assume uma configuragao,
denominada por Repa (2010) de atomistica. Nessa configuracéo, o individuo se forma
de modo fundamentalmente isolado e esse modo de formacgéo passa a definir a vida
social em todo o seu conjunto. Sendo assim, o individualismo aumenta em importancia
na medida em que aumenta a fragilidade dos lagdes sociais e das relagdes humanas,
a qual constitui o primeiro aspecto do inventario das constantes da existéncia moral e
das relacdes éticas e que trataremos a seguir.

A fragilidade dos lacdes sociais e das relacdes humanas se torna cada vez
mais perceptivel na medida em que, a partir do individualismo, emergem a disputa e
a dominagdo. Em consequéncia, 0 espaco social se converte em uma arena de
competicdo e de promocéo individual. Nessa arena, os individuos, na condicdo de
livres agentes que se auto afirmam, lutam arduamente para chegar ao topo e,
parafraseando Bauman (2011), atirar os outros para baixo. Nesse sentido, a liberdade
individual e a desigualdade se manifestam e sdo mensuradas pelo grau em que o

sujeito individual consegue limitar a liberdade de outros individuos.
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Uma vez despidos da necesséria liberdade para a inser¢éo na sociedade e para
0 acesso aos bens produzidos socialmente, esses individuos constituem o que
Bauman (2011), chama de uma nova categoria de sujeitos, os quais denomina de
retardatarios da modernidade e produtos da globalizac&o. Trata-se de individuos que,
na grande arena de disputa social, foram dominados, subjugados e expulsos do
Ambiente de convivio social. Esses individuos constituem a dendncia viva do lado
mais negativo da globalizacdo. Paradoxalmente, diante das promessas de um mundo
sem fronteiras e de uma total e irrestrita liberdade, esses individuos foram desterrados
e desterritorializados, constituindo o que o referido autor chama de refugos humanos
da fronteira global.

No processo de eliminacdo de toda e qualquer fronteira, apregoada com louvor
pelos ideais das politicas da globalizacdo, o homem, na concepcéo de Arendt (2012),
mergulhado no turbilhdo do processo expansionista, abdica-se do seu eu e identifica-
se com as forgas a que deve servir. Conduzido de modo inconsciente por tais forgas,
concebe-se como mera funcdo e rebaixa-se a condicdo de mero instrumento para
manter o processo em andamento. E, na condi¢cdo de mero instrumento, transforma-
se no que a mesma autora chama de subproduto da producéo capitalista, verdadeiro
lixo humano que é eliminado da sociedade produtiva.

As designacdes de refugos humanos da fronteira global e de lixo humano
ilustram claramente o abismo criado entre os homens da sociedade moderna. Cada
um deve se manter a uma distancia segura em relacao ao outro e, diante do menor
sinal de proximidade, mecanismos de exclusdo sdo colocados em pratica a fim de se
eliminar qualquer possibilidade de ameaca na competicdo e disputa travadas na
grande arena social. Em consequéncia, conforme argumenta Arendt (2012), a
participacdo em qualquer forma de comunidade ndo muda o carater solitario e privado
do individuo, que vive sob as regras do cada um para si e deus para todos e nem cria
lacos permanentes entre seus iguais. Essa auséncia de lagos entre os individuos de
uma mesma sociedade tem como resultado uma inerente e confessada instabilidade
da comunidade, pois cada individuo é movido unicamente pelos seus interesses. A
divergéncia entre os interesses coletivos e aqueles de ordem individual acabam por
comprometer a coesao social, necessaria para o equilibrio entre a esfera privada e a

publica.
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No bojo dessa mesma sociedade, argumenta Bauman (2011), fomos treinados
para relacionarmos a dois em disputa e ndo para convivermos em sociedade. Nesse
confronto, a outricidade do outro permanece escondida. O outro permanece externo
ao sujeito. A outricidade do outro ndo encontra espagco para ser assimilada e
absorvida, acentuando o abismo relacional que separa um individuo do outro.

O segundo aspecto abordado por Bauman (2011), diz respeito a liberdade
adquirida pelo homem moderno. Na concepcao do referido autor, essa liberdade
corresponde a emancipacao do individuo das obrigacdes e proibicdes que regulavam
a sua vida, tanto na esfera privada quanto na esfera publica. Essas disposi¢cdes
regimentais, esclarece o autor, consistiam em regulagdes normativas que tinham por
finalidade proteger a integracdo humana dentro da sociedade.

Na concepcéao de Ahlert (2003), o lluminismo promoveu a libertacdo do sujeito
de toda e qualquer forma de obscurantismo e subordinagéo, objetivando um ser
humano livre e senhor da prépria vida. Essa liberdade, tal qual a fragilizacao dos lagos
humanos, acarretou consequéncias para a vida moderna. A esse respeito, Bauman
(2011) argumenta que a liberdade que o individuo possui ou conquista vem sempre
acompanhada pela responsabilidade. Estando, pois, liberto de toda e qualquer forma
de regulamentacéo social, inclusive a de uma regulagcdo normativa para proteger a
integragdo humana, ocorre o

Desmantelamento do sistema de regulagdo normativa [...] pela
libertacdo de partes cada vez maiores de conduta humana
padronizada da supervisdo e do policiamento coercitivos e, pelo
relegar de um numero cada vez maior de fungbes previamente

socializadas para a esfera das “politicas de vida” individuais
(BAUMAN, 2011, p. 56).

Nesse sentido, “no cenario desregulamentado e privatizado (...) a
responsabilidade sumaria pelas escolhas (...) € lancada em cheio nos ombros dos
atores individuais” (BAUMAN, 2011, p. 56).

Surge, nesse contexto, uma progressiva desregulamentacdo e uma
privatizacdo das funcbes que deveriam ser exercidas pela sociedade e pela
regulamentacao social. A sociedade, na visdo de Bauman (2011), deixa de cumprir o
seu papel no que se refere ao estabelecimento e operacao de regulagbes normativas.
Regulacdes essas esséncias para se proteger a integracdo humana de conflitos que

possam desencadear disputas que ameacem a integridade fisica e moral dos
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individuos e para estimular os individuos a um estilo de vida que possa promover essa
mesma integracao.

A auséncia de uma regulacdo normativa socialmente operada implica na
eliminacao da funcéo da sociedade e da funcéo da prépria regulacdo normativa. Para
Bauman (2011), constitui funcdo da regulacdo normativa tornar o exercicio da
responsabilidade uma tarefa que possa ser realizada pelos membros da sociedade.
Portanto, constitui funcdo da sociedade promover o ambiente necessario para que 0s
individuos humanos néo estejam alheios a necessidade de adocédo de uma postura
reflexiva acerca das formas e meios de convivéncia social.

Nesse cenario de privatizacdo e desregulamentacdo das func¢des sociais,
houve, além do desmantelamento do sistema de regulacdo normativa, uma libertacao
cada vez maior de uma conduta humana desvinculada de normas sociais. Em
consequéncia, salienta Bauman (2011), ocorreu uma cada vez mais acentuada
transferéncia de funcdes que eram previamente socializadas a esfera das politicas de
vida individuais.

Fica evidente que, conforme salienta o citado autor, cabe ao individuo, a partir
de si mesmo e ndo a partir de normas de conduta de ordem social, estabelecer os
limites da sua responsabilidade. Também, a partir de si mesmo, definir, dentre as suas
intervencdes morais, a linha diviséria entre o que pode ser aceitavel e 0 que néo tem
a possibilidade de ocorrer.

Uma vez destituido de uma normatizacdo moral socialmente constituida, o
individuo humano da sociedade moderna se vé inserido em um ambiente social onde
tudo é possivel e permitido e onde o individualismo exige e determina a norma do
cada um para si. Em consequéncia, no sentido de se livrar do peso esmagador da
tarefa de tomada de decisbes éticas, ocorre o fendmeno, denominado por Bauman
(2011), de privatizagédo da responsabilidade. O individuo se esconde atras de uma
autoridade reconhecida no intuito de minimizar o impacto desse fen6meno e se eximir

da sua responsabilidade pelas suas decisdes éticas. Como resultado, surge

[...] uma profusé&o de agéncias comerciais ansiosas para assumir as
tarefas abandonadas pela “grande sociedade” e vender os seus
servicos aos abandonados e [...] os atores sociais sdo pressionados
[...] a depositar a sua confianga em autoridades as quais se espera
gue decidam e que decifrem o que as demandas néo ditas ordenam o
gue fagam em uma ou outra situacdo (BAUMAN, 2011, p.58).
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Nesse processo, a responsabilidade e a escolha responsavel foram deslocadas
da relagéo de significado do dever ético e da preocupagdo moral com o outro para a
esfera individual da satisfacdo. Houve a substituicdo da responsabilidade pelo outro
por uma responsabilidade para si mesmo e por si mesmo. Em consequéncia, o outro,
como objeto da responsabilidade ética e da preocupacdo moral, se transforma em
vitima colateral desse processo de desregulamentacdo e privatizacdo das funcdes
sociais.

Diante desse cenario, fica evidente a necessidade de que o outro seja expulso
da grande arena social, ha qual sdo travadas lutas pela conquista e pela dominacao.
Emerge assim, conforme destaca Bauman (2011), um expandido espaco livre. Um
espaco vazio. Um espaco destituido de significado social e que necessita ser
preenchido. E, em tempos de mercantilizacdo, onde a propria subjetividade se torna
uma mercadoria, o0 individuo, desnorteado pela auséncia do outro, busca o
preenchimento desse vazio nos apelos do mercado e da midia.

Urge salientar que tanto a midia quanto o mercado utilizam-se de mecanismos
ilusorios para que o individuo tenha a falsa sensacao de preenchimento desse espaco
vazio, ocasionado pela auséncia do outro. Esses mecanismos contribuem tao
somente, na concepcdo de Touraine (1997), para eliminar as mediagbes entre o
individuo e a humanidade. Para o mesmo autor, as emocdes que a midia e o mercado
proporcionam ndo se transformam em motivacfes, compromissos e tomadas de
decisfes. Ao contrario, torna os individuos cada vez menos capazes de comunicacao,
de sentimento de pertenca e de responsabilidade, o que enfraquece a definicdo dos
individuos e dos grupos através das suas relagdes sociais.

Emerge aqui, o terceiro aspecto do inventario das constantes da existéncia
moral e das relacfes éticas da sociedade moderna. Trata-se do que Bauman (2011)

chama de adiaforizagéo?®.

! Abbagnano (2012), ao conceituar o termo adiafora, mostra que, de acordo com os cinicos e os
estoicos, adiafora constitui a indiferenca, ou seja, todas as coisas que ndo contribuem nem para a
virtude, nem para a maldade. Os estéicos, por sua vez, esclarece o autor, distinguiram trés tipos de
indiferenca, sendo, aquela que néo se sente desejo ou repulsa; aquela que se sente atracdo ou repulsa,
porém, ndo mais por um motivo que por outro e, finalmente, aquela que nao contribui para a felicidade
nem para a infelicidade. O referido autor mostra ainda que a adiafora foi utilizada por Kant para se
referir as a¢des julgadas moralmente indiferentes, ou seja, nem boas, nem mas.
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No contexto em que a indiferenca € apontada, discutida e problematizada por
Bauman (2011), ou seja, aquele em que o individuo humano moderno perdeu grande
parte da sua capacidade de critica e reflexdo acerca da sua conduta moral,
acreditamos que a concepcéao kantiana de indiferenca constitui a mais adequada para
a discusséo que nos propomos desenvolver.

Salientamos que a concepcéo kantiana de indiferenca néo exclui a concepgao
utilizada por Bauman, no sentido de indicar auséncia de significado moral. Antes de
exclui-la, acreditamos que ambas se complementam, uma vez que se referem as
acOes cuja valoracdo moral se encontra em um processo, denominado por Heller

(2000), de deformacao. Assim se manifesta o autor para explicar que

Analisando a moral [...] vemos que o desenvolvimento do valor néo é,
de nenhum modo, continuo. Uma vez atingido um certo estagio numa
ou noutra esfera, pode ocorrer [...] que na época seguinte tal estagio
seja perdido, para iniciar-se um processo de deformacéo, de perda da
importancia ou de essencialidade (HELLER, 2000, p. 9).

De volta ao terceiro aspecto do inventario das constantes da existéncia moral
e das relacoes éticas da sociedade moderna, Touraine (1997), ao discorrer sobre os
efeitos negativos da globalizagéo, chama a atencéo para o fato de que em virtude do
enfraquecimento dos elos sociais, passamos a gerir, sem media¢des e sem garantias,
a nossa participacdo na sociedade. Em virtude dessa gestdo solitaria das nossas
acles, pesa sobre cada um de nés a dificuldade de definicdo da nossa personalidade,
a qual perde toda a sua unidade, na medida em que deixa de ser um conjunto de
papéis sociais. Em consequéncia, acrescenta o autor, tamanha é a dificuldade em
suportarmos 0 peso de tdo solitaria responsabilidade e de gerir um eu
demasiadamente fraco, que nos refugiamos na fuga, na autodestruicdo ou na diversao
esgotante.

E justamente nesse contexto que emerge um individuo despido de referéncias
em relacdo ao seu papel na sociedade, em relacdo a sua acdo moral, despida de
valoracdo e de motivagdo. Nesse sentido. Qualquer acdo que o individuo venha a
praticar ndo acarretard em beneficio ou em maleficio, seja para a sociedade ou para
0 outro.

Trazemos em nos a tendéncia de formular as nossas imagens do mundo

através das nossas experiéncias, o que, de uma forma ou de outra, acarreta
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consequéncias dos mais variados matizes, dependendo da imagem de mundo
formulada. Em um contexto de indiferenca diante do outro, diante das nossas acoes
e diante das relacbes sociais, essas consequéncias podem se traduzir no que
Touraine (1997) chama de eliminacdo das mediacfes entre o individuo humano e a
humanidade. Uma das formas de eliminagéo das media¢des entre o individuo humano
e a humanidade que poderia ser facilmente traduzida como consequéncia do processo
de adiaforizacéo, se apresenta, no que Bauman (2011) denomina de descartabilidade

do homem. Para esse autor, na arena social de disputas

[...] ninguém tem o direito a uma parte propria nos frutos do esforco
comum apenas porque [...] foi adicionado ao grupo em algum ponto de
sua histéria [...]. Cada um vale apenas o correspondente aos
resultados do ultimo duelo. [...] cada jogador [...] joga por ele préprio
[...] afim de alcangar o topo. [...] Em primeiro lugar excluindo os muitos
outros ansiosos por sobreviver e ter sucesso. [...] em seguida,
superando também [...] todos aqueles com quem cooperou, depois de
ter extraido deles até a ultima gota de utilidade (Bauman, 2011,

p. 63).

Essa forma de relacionar-se em sociedade representa o resquicio da teoria
social baseada na teoria de Charles Darwin, denominada de darwinismo social. De
acordo com essa teoria, tal qual no mundo natural, o individuo mais bem adaptado a
vida e as exigéncias sociais sobrevive e, sobreviver por um tempo maior que 0s outros
significa a prova definitiva de adaptacao.

Além desse aspecto de competicio onde o mais forte expulsa a todo o
momento do convivio social aquele individuo que ndo se adaptou as mais severas
normas de competicdo da grande arena social, a mercantilizacdo dos aspectos mais
humanos se configura como uma das consequéncias do processo de adiaforizacao.
Segundo Bauman (2011), na sociedade moderna, os padrées de consumo afetam
todos os demais aspectos da vida do individuo. Até mesmo a subjetividade humana,
bem como a sexualidade, pode ser comprada, vendida e descartada no devido
momento em que nao for mais util.

Concomitantemente a mercantilizacdo dos aspectos mais humanos, a
substituicdo da solidariedade humana pelos prazeres individuais € também elencada
como resultado da indiferenca. Nao tendo mais importancia o fato de estar ou ndo em

contato com 0s seus iguais, o individuo, conforme argumenta Bauman (2011), parte
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para a busca desenfreada dos prazeres individuais articulados ao mercado e
proclamados de forma veemente pelos meios de comunicacdo. Esses prazeres
constituem o Unico meio aceitavel para substituir a solidariedade entre os individuos
e para a necessidade de cuidar e ser cuidado, seja no circulo social ou familiar.

Essa revelada indiferenca entre os individuos acarretou ainda severas
consequéncias a um dos processos mais basicos da existéncia humana, o da
comunicacdo. Bauman (2011), esclarece que eliminadas as possibilidades de
comunicacao, tdo necessarias para a busca do entendimento matuo, o que costumava
ser originalmente um desafio para a negociacdo coletiva, se transforma em pretextos
para que sejam rompidos definitivamente os elos de comunicacao.

Ao mesmo tempo, a separacdo e a manutencdo da distancia, outra
consequéncia do processo de adiaforizacdo faz com que os lares sejam concebidos
como espacos de protecao entre seus habitantes e ndo como espacgdes de integracéo.
Assiste-se a uma proliferacdo de guetos urbanos, voluntarios e involuntarios onde, de
um lado, “moradores sem recursos (...) vistos pelos outros residentes como potenciais
ameacas a sua seguranca, tendem a ser empurrados para longe das partes mais
benignas da cidade, instalados em distritos separados, quase em forma de guetos”
(BAUMAN, 2011, p. 72).

Por outro lado, os moradores com recursos também habitam areas separadas
das cidades, com o diferencial de que escolhem esses locais. Refor¢cando a distancia
e a separacdo, barram a entrada de qualquer outro individuo que la queira se instalar.
Esses guetos voluntarios se transformam cada vez mais em postos avancados ou
guarni¢cdes de extraterritorialidade.

A acentuada indiferenca em relacédo aqueles desprovidos de teto por parte dos
habitantes dos guetos voluntarios deu origem a, conforme aponta Bauman (2011),
alas intransitaveis nas areas circundantes a esses espacos privilegiados. O referido
autor esclarece que o surgimento dessas alas se deu no intuito de repelir o perigo de
contaminacdo da pureza regional desses espacos privilegiados. Com o objetivo de
manter essa pureza e afastar o perigo representado pelos desprovidos de teto, foi
necessario bani-los dos espacos onde poderiam ganhar a vida e, onde sao vistos
como intrusos e indesejaveis.

Ao finalizar a abordagem acerca do inventario das constantes da existéncia

moral e das relacdes éticas da modernidade, pretendemos mostrar que o
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individualismo, o sentimento de disputa e dominacéo, a expulsédo do outro do convivio
social e a indiferenga, constituem fatores desencadeantes de relagdes sociais
desvinculadas de fundamentacdo ética e moral. No entanto, inUmeras outras
constantes poderiam ser elencadas, sem, contudo, deixar claro em que medida essas
constantes contribuem para a subordinagdo das exigéncias éticas a uma gama de
diversas outras exigéncias, principalmente, as de ordem econdémica.

Por ora, é importante compreender que o individualismo, a fragilidade dos lacos
humanos e a indiferenca ndo representam meros casos individuais e esparsos. Trata-
se de um modelo de convivéncia onde “o ser humano se forma de maneira atomistica
(...) como um individuo fundamentalmente isolado, cuja natureza é dada e, cujos
calculos estratégicos definem posteriormente a vida social em seu conjunto” (REPA,
2010, p.24).

Trata-se de uma concepc¢ao de sociedade e de relagbes sociais imposta pelo
liberalismo globalizante que foi marcada, segundo Touraine (1997), pelo
aniquilamento das mediacGes sociais e politicas, essenciais para a integracdo de
todos os elementos da vida social. Uma vez destruidas essas mediacdes, ocorre o
que o citado autor chama de o declinio do Estado mobilizador e a consequente ruptura
dos sistemas sociais, politicos e administrativos. Em consequéncia, a sociedade
passa a ser regida por uma dindmica social que enfraquece as mediacdes politicas e
0S movimentos de integracdo social.

No cenario em que o Estado deixa de cumprir o seu papel no que se refere ao
gue Bauman (2011) chama de estabelecimento e operacao de regulagdes normativas,
os individuos, na concepc¢éao de Touraine (1997), deixam de se comunicar entre si, ao
mesmo tempo em que compartiiham o mesmo espaco social. De forma mais ampla,
deixa de existir uma ligacao entre os elementos culturais da modernidade, que nao
mais comandam a organizagéao social.

A ruptura dos elos sociais entre o Estado, a sociedade e os individuos, que
deveriam ser estabelecidos entre as instituicdes, a educacdo e a nossa participacéo
na sociedade, acarretaram severas consequéncias para constituicdo das esferas
individual e coletiva da sociedade. Urge esclarecer que por esfera individual, nos
referimos a constituicdo do individuo enquanto agente de construgdo social e por
esfera coletiva, nos referimos ao sistema social, representado pelo Estado e suas

instituicbes. Esclarecemos ainda que a adocgao dos termos esferas individual e
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coletiva foi adotada por questbes meramente didaticas com vistas a facilitar o
processo de compreensao. Ndo pretendemos aqui desconsiderar a concepcao de
unidade existente entre o individual e coletivo na organizacdo da sociedade.

No que se refere aos efeitos negativos relacionados a ruptura entre o Estado,
a sociedade e os individuos, Touraine (1997) argumenta com muita clareza e
propriedade que a sociedade moderna favoreceu, durante um consideravel espaco de
tempo, a necessaria correspondéncia entre os individuos e as instituicbes, porque
afirmava a concepcéao racionalista do mundo, da sociedade e do individuo como valor
universal. Com essa visao, objetivava-se o projeto de constru¢cdo de uma comunidade
de cidadaos livres e racionais. Nesse sentido, a organizacao racional da sociedade
deveria permitir, de forma livre, o desenvolvimento pleno de todas as necessidades
através da correspondéncia entre o individual e o coletivo.

Observamos aqui, subsidiados pelos apontamentos do referido autor, uma
nitida ruptura da visao religiosa do mundo, influenciada pelo Renascimento ao afirmar
a superioridade da ordem cientifica e do Estado Absoluto.

Através da separacdo entre o poder espiritual e o poder temporal, continua
Touraine (1997), desenvolveu-se a ideia de que a ordem social deveria ser baseada
no direito natural, de forma a garantir a vontade geral e a igualdade. Esta sociedade,
concebida como um Estado de direito, seria formada por um conjunto de instituices
que funcionariam de acordo com os principios de um direito universalista e
individualista. O individuo, por sua vez, deveria ser concebido como um ser racional,
senhor de si proprio e consciente dos seus direitos e deveres, deveria estar submetido
a leis que garantissem o respeito aos seus interesses legitimos e a liberdade da sua
vida privada. Nesse modelo de sociedade secularizada, o interesse geral da
sociedade ndo poderia ser separado da livre realizacdo do individuo. O direito e a
educacao garantiriam a correspondéncia entre as esperas individuais e coletivas.

Urge destacar que a institucionalizacdo e a socializagdo constituem o0s
mecanismos fundamentais da cultura politica moderna. E € justamente essa imagem
institucionalizada da sociedade moderna que determina o que Touraine (1997) chama
de dissociacédo crescente do sistema e do ator e o desaparecimento de principios
capazes de torna-los complementares.

Podemos argumentar aqui sobre uma institucionalizac&o do individuo, uma vez

gue esse, segundo esclarece o autor, s6 se torna verdadeiramente humano se



25

participar da vida coletiva e contribuir para o bom funcionamento da sociedade atraves
do seu trabalho e se estiver inserido em um nucleo familiar, também concebido como
instituicdo. Esta concepcéao politica de sociedade cujo ideal humano é o do cidadéo,
caracteriza-se mais pelo individualismo que pela participacdo social. Nessa
perspectiva individualista, a vontade geral do Estado conduz os individuos a um
comprometimento com a liberdade e com a felicidade individuais, incitando-os ao que
o citado autor chama de uma guerra de todos contra todos.

Esse aspecto individualista gestou as condicdes necessarias para a
determinacdo da ruptura entre o Estado, a sociedade e os individuos, quando
combinado a economia de mercado. Para Touraine (1997), a economia domina o
campo politico para permitir que o mercado organize uma vida econdmica
completamente diferenciada dos outros dominios da vida social.

A superioridade da ordem econdmica, salienta o socidlogo, substitui o direito
constitucional como principio central da vida publica e “o espirito empresarial, o lucro
capitalista e o préprio dinheiro destruiu as construcdes, 0s principios e os valores da
ordem social anterior. (...) A sociedade de producdo comecou a transformar-se em
sociedade de consumo” (TOURAINE,1997, p. 41- 42).

O pensamento liberal, responsavel pelo pleno desenvolvimento da sociedade
de consumo, veio efetivar, conforme aponta Touraine (1997), a destruicdo das
mediacdes sociais e politicas que asseguravam a ordem econdmica. O que significou
a libertacdo da economia das légicas baseadas na moralidade e na ideia de direitos
do homem.

A supremacia da economia em relacdo a todos os outros aspectos da vida
social levou ao que Touraine (1997) chama de dissociacdo da economia e das
culturas. Essa dissociacdo, esclarece o autor, conduz a uma reducao do ator social a
l6gica da economia globalizada e a uma reconstrucdo de identidades ndo sociais. O
individuo ndo mais consegue se definir como cidaddo ou trabalhador e, diante de um
mundo global e com limites geograficos cada vez menos definidos, muito menos pela
etnia, pela religido, pelas crencas, pelo género ou pelos costumes, todos definidos
como elementos culturais.

Uma vez desligadas da cultura globalizada, as instituicdes sociais se tornam
meros instrumentos de gestéao e a sociedade deixa de cumprir o seu papel de criadora

de normas. O ator, por sua vez, deixa de ser social e se volta cada vez mais para si
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mesmo. O individuo ndo mais se identifica pela cidadania e a contribuicdo para o bom
funcionamento da sociedade como bom cidaddao ou bom trabalhador ja ndo constitui
uma norma aceitavel de moralidade.

Diante do enfraguecimento das normas socialmente construidas e constituidas,
a vida privada é invadida pela cultura de massa, Unica e mercantilizada, sem a
possibilidade de comunicacdo entre as culturas legitimas, socialmente construidas.
As instituicfes publicas deixam de ser orientadas para a criagcdo de uma ordem social
racional. Uma ordem que promova a utilizacdo da razdo, a fim de estabelecer um
pensamento critico sobre as sociedades representadas exclusivamente pela
racionalidade e pela negacdo de comunicacdo entre os individuos e desses com a
sociedade.

N&o se torna forcoso reconhecer que a reducéo de todos os aspectos da vida
social ao aspecto puramente econdmico fez sucumbir as media¢cées sociais. Em
consequéncia, os individuos e as comunidades deixam de se comunicar entre si,
criando, dessa forma, um abismo entre os atores sociais. Com essa dinamica de
encarceramento de individuos, comunidades e culturas, emerge o risco de, conforme
afirma Touraine (1997), encerramento de experiéncias particulares incomunicaveis e
de um mundo de recusa de qualquer norma social.

Diante de tal quadro, torna-se possivel compreender que esse modelo social
desencadeou a criacdo de guetos individuais, comunitarios e culturais e, a0 mesmo
tempo, as condicfes necessarias para a transformacéo da sociedade em uma arena
de disputa de todos contra todos. E justamente esse contexto de disputas que torna
esse risco ainda mais ameacador na medida em que essas identidades, confinadas
em guetos, se definem de maneira puramente defensiva. Mais grave ainda se torna
esse risco quando definidas por grupos-vitimas, essas identidades “recorrem a um
poder autoritario que faz da luta contra o Outro o eixo e a legitimacdo da sua politica
e recusa o0s principios universalistas do direito” (TOURAINE, 1997, p. 53).

Este sucinto quadro da configurac&o social, caracterizado pela ruptura entre o
sistema e 0 ator, esconde trés aspectos complementares que merecem ser
destacados, uma vez que designam transformacdes macicas que atingem o0s
aspectos mais importantes da experiéncia social. Trata-se do que Touraine (1997)

designa de desinstitucionalizacdo, dessocializacdo e despolitizagéo.
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O termo desinstitucionalizacdo se refere ao que o autor chama de o
enfraguecimento ou desaparecimento de normas codificadas e protegidas por
mecanismos legais e ao desaparecimento de juizos de normalidade aplicados as
condutas regidas por instituicdbes. Diante desse enfraquecimento, surge, o0 que
Bauman (2011) denomina de desmantelamento do sistema de regulacdo normativa.

A dessocializagdo corresponde ao desparecimento dos papéis, normas e
valores sociais que norteavam o individuo na constru¢cdo do mundo vivido, através do
qual, na sua condicdo de cidadéo, se tornava personagem responsavel pelo dominio
dos direitos universais. Touraine (1997) salienta que a dessocializagcdo constitui a
consequéncia direta da desinstitucionalizacdo. A exemplo, a instituicdo escolar, ndo
mais definida em termos institucionais, mas como mais um espaco determinado pelo
modo de producdo capitalista, dissociado das suas relacdes sociais, jA ndo pode
transmitir normas de conduta. Da mesma forma, o sistema de producéo, dissociado
da concepcao de um sistema de relacdes sociais de producéo regido por instituicoes,
passa a ser determinado pela economia de mercado, comandada pela
competitividade e pelo controle. Ou seja, o sistema de producao deixa de atender as
necessidades materiais da sociedade para atender aos interesses exclusivos de
grupos isolados.

A despolitizagdo, por sua vez, corresponde a uma ordem politica que ja nédo
constitui e nem fundamenta a ordem social. A politica, na perspectiva de Touraine

(1997, p. 64), assumiu uma

Crise de representatividade, de confianc¢a, que se acentuou na medida
em que os partidos se tornavam cada vez mais empresa politicas
mobilizando recursos [..] para produzir efeitos que podem ser
comprados pelos eleitores, quando estes o consideram como 0s
defensores dos seus interesses particulares, e que ja ndo podemos
considerar como 0s agentes da criacao social.

Essa visivel desarticulacdo social acarreta rebatimentos para a experiéncia
pessoal do individuo. Com a decomposicao da unidade social, a experiéncia do sujeito
deixa de ter também uma unidade. Em consequéncia, o individuo, conforme define
Touraine (1997), se reduz a um mosaico de comportamentos tao diversos, incapaz de
gerar qualquer principio de unidade da personalidade. Dessa forma, a experiéncia do

individuo, dividido entre os apelos de uma sociedade cada vez mais definida pelas
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perdas de referéncia em relacdo ao seu papel social e pela necessidade de pertenca,
se resume tdo somente em acdes cadticas que contribuem tdo somente para manter
o equilibrio e a sobrevivéncia da realidade dada. De forma mais negativa, a
experiéncia do individuo ja ndo produz as normas e o0s valores para a a¢ao estratégica
e para a mudanga.

Cumpre asseverar que uma sociedade marcada por constantes dissociagbes
entre os seus elementos mais basicos, ndo oferece aos seus cidaddos um ambiente
condizente para a inclusdo social. A situacédo atual, conforme argumenta Touraine
(1997), aponta para o fato de que existe uma parcela significativa da populacao
mundial que se encontra despida do seu direito de usufruir dos bens produzidos
socialmente.

O fato de que individuos humanos se encontrem privados do direito de estarem
inseridos no espaco social, demonstra, de forma bastante clara que, conforme afirma
Touraine (1997) o nosso sistema de protecdo social se encontra ameacado. Essa
ameaca se torna ainda mais evidente com a emergéncia de organizacdes
humanitarias, as quais ndo conseguem preencher o que o citado autor chama de vazio
politico em nem promover politicas de integracao.

Diante do que foi exposto, percebemos uma clara e efetiva emancipacéo
humana da natureza através da razdo, o que evidencia que o projeto de civilizacdo da
modernidade se concretizou ha medida em que o homem alcancou a sua autonomia,
a gqual representou a conquista da liberdade e da autoafirmacao.

No entanto, essa mesma liberdade e autonomia, que, juntas, permitiram ao
homem ultrapassar barreiras e dominar o mundo natural, foi responsével pelo dominio
do homem pelo préprio homem. A excessiva énfase dada a tdo proclamada razéo se
transformou em visivel instrumento de poder quando a partir do dominio da riqueza
social, da ciéncia e da técnica, o homem percebe que poderia exercer 0 mesmo
dominio sobre o0s seus iguais.

Nessa perspectiva de dominio, instaura-se um modelo de sociedade pautada
pelo individualismo e pela reducéo de todos os aspectos da vida humana ao aspecto
econdmico. Esse carater individualista e reducionista que permeou a ideia de
desenvolvimento social, mostra uma aparente dificuldade de manutencéo de relagdes

sociais permeadas por principios éticos e morais.
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A liberdade conquistada se transforma em alibi para que o homem se
desvincule das obrigacdes morais e reflexdes éticas que deveriam regular a sua vida
tanto na esfera individual quanto coletiva.

A indiferenca conduziu a processos de descarte do proprio individuo humano,
a uma mercantilizacdo dos aspectos mais subjetivos da existéncia humana e a uma
ruptura nos processos de comunicagdo entre os homens. Todos esses processos
foram responsaveis pelo aumento das distancias cada vez mais abismais entre os
atores responsaveis pela construcéo da sociedade.

De forma mais ampla, o aniquilamento das mediagdes entre as instituicbes
sociais e os proprios individuos, representou o declinio do Estado mobilizador e a
ruptura dos sistemas sociais, politicos e administrativos. Emerge a partir desse
declinio e dessa ruptura, um processo de dissociacdo entre 0s elementos mais
basicos da sociedade e uma desarticulacdo social, que evidencia a quebra da unidade
entre o sujeito e a sociedade.

Acreditamos que os apontamentos tracados ao longo desse primeiro tépico
constituam esclarecimentos proficuos para situar a emergéncia de demandas éticas
para a educacgédo. Diante da expressa desarticulagédo entre o individuo e a sociedade,
tracaremos no tépico seguinte algumas consideracdes sobre as contribuicdes da
educacédo escolar para o processo de socializacdo do individuo e para a superacéo

do carater fragmentario entre a ética, a cultura e a identidade social.

A educacédo escolar como projeto de formacédo de individuos sociais: subsidios para
uma abordagem ética na formacao do professor

Vimos anteriormente que a modernidade foi marcada por uma visdo de mundo
essencialmente individualista e pelo predominio de um pensamento desvinculado das
normas e regras de convivio social. Uma “sociedade composta por individuos isolados
gue nao tomam decisbes sobre o mundo nem assumem responsabilidade por ele,
mas apenas funcionam no grande processo de produgéo e consumo” (ALMEIDA,
2011, p.49). Esse pensamento produziu profundas transformagdes sobre o modo com
que o individuo é formado e sobre as mais elementares formas de convivio social.

Os principios fundadores da sociedade, conforme argumenta Touraine (1997),

necessarios para a socializagdo do individuo, deixa de ter ligacdo com a educacéo
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escolar e familiar. Nesse processo de desagregacéao, a formacao do individuo é cada
vez mais caotica, o que favorece o enfraquecimento da ideia de normas da vida social.
O sujeito, na visdo do mesmo autor, ndo mais se forma para assumir papéis sociais e
para a conquista de direitos e meios de participacdo na vida social. Ele constroéi-se
impondo a sociedade principios de organizacdo e limites que atendem aos seus
desejos de liberdade e a sua necessidade de criar formas de convivio social que sejam
favoraveis a afirmacao de si mesmo.

O professor, na perspectiva de Bauman (2011), € formado de maneira a
garantir que o produto do seu trabalho, ou seja, a formagé&o do individuo, atenda aos
interesses de conquista e dominio. Trata-se de um modelo de educacao escolar que
foi estrategicamente formulado em favor de projetos que se limitam em adaptar a
instituicdo escolar as necessidades da economia.

Configurada, na concepc¢éo de Gomez (1998), para desenvolver o processo de
socializagdo dos individuos, a educacao escolar foi perdendo o seu carater social
através da manutencdo de uma postura conservadora. Essa postura, ao invés de
desenvolver o processo de socializacdo das novas geracdes, garante, tdo somente, a
reproducéo social e cultural, ndo respondendo as demandas de uma sociedade que
requer e exige o equilibrio das normas de convivéncia que compdem o tecido social
da comunidade humana.

Em um mundo onde predomina uma cultura individualista e a submissao de
todos os aspectos da vida humana ao fator econémico, a educacdo escolar é
determinada por politicas e diretrizes organizacionais e curriculares que sao
portadoras de intencionalidades, ideias, valores, atitudes e praticas formativas que
determinam um tipo de aluno a ser educado. Portanto, ndo constitui tarefa facil
apresentar uma discussdo acerca de uma educacdo e de uma escola que sejam
importantes meios de oposicao a praticas sociais concorrentes.

A despeito das intencionalidades que distanciam a educacao escolar do seu
papel essencialmente humano e social, objetivamos discutir no presente capitulo os
desafios postos para a educagdo escolar para o processo de socializacdo dos
individuos. Essa discussédo exige, obrigatoriamente, discutir sobre o papel da
instituicdo escolar como agéncia de socializacdo e sobre o relevante papel do

profissional docente como agente de uma formacao de individuos sociais.
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Em um contexto onde a educacgdo, conforme ja& argumentado por Gémez
(1998), perdeu grande parte do seu carater social, Libaneo, Oliveira e Toschi (2011),
argumentam que a escola, enquanto instituicdo social educativa, vem sendo
guestionada. Esse questionamento se refere principalmente sobre o papel da
instituicdo escolar diante das transformacgfes econémicas, politicas, sociais e culturais
do mundo contemporaneo.

Essas transformacdes, carregadas de novos sentidos, novos significados,
novas tendéncias e de novas formas de relacdes sociais, determinam, em grande
medida, um novo perfil de individuo. Sendo assim, tais transformacgdes afetam a
educacdo na medida em que exigem a formac&o de um novo tipo de trabalhador, mais
flexivel e polivalente, o que implica na valorizacdo de uma educacdo que objetiva a
formacéo de habilidades e competéncias pessoais e sociais.

A educacdo também é afetada quando, diante das transformacdes econémicas,
o capitalismo estabelece para a instituicdo escolar finalidades que sdo compativeis
com os interesses do mercado. Ou seja, ocorre uma modificacdo dos objetivos,
prioridades, interesses e valores da escola, levando-a a se comportar como uma
empresa de producao.

Outra forma com que a escola é afetada diz respeito a mudanca de suas
praticas em virtude do avan¢co da tecnologia, dos meios de comunicacdo e da
introducdo da informatica nos seus espacos. Essas mudancas induzem, da mesma
forma, a alteracdes na atitude e no trabalho docente, em virtude das motivacdes
desencadeadas pela introducao dos aparatos tecnolégicos no ambiente escolar.

De forma mais ampla, o avanco da ciéncia e da tecnologia traz consigo o
significado de que o conhecimento, o0 saber e a ciéncia adquirem um papel muito mais
importante do que assumia anteriormente. Como consequéncia, apontam 0s autores,
ampliam-se os espacos de aprendizagem e a escola deixa de ser considerada como
0 espaco privilegiado de socializacdo do conhecimento e do desenvolvimento de
habilidades cognitivas e de competéncias sociais. Essa ampliacdo dos espacos de
aprendizagem requer que a escola se articule e se integre a eles para que possa
cumprir o seu papel na formacéo de cidadaos mais preparados e qualificados.

Nesse sentido, a educacédo escolar deve contribuir para a formacédo de
individuos com capacidade de pensar e aprender de forma continua e permanente

frente aos avancos tecnologicos, a modificagdo das relacbes do capital-trabalho e as



32

relacbes sociais. Diante da ampliacdo dos espagos de aprendizagem que, em sua
maioria, promovem tdo somente o conhecimento informacional, torna-se necessario
gue a escola promova uma formacéo ndo apenas centrada no aspecto profissional e
técnico, mas uma formacdo de desenvolvimento de atitudes para a vida em
sociedade, o que implica o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e
qualidades para o exercicio autbnomo, consciente e critico da cidadania.

Trata-se de pensar o papel da educacéo, na perspectiva de Libaneo, Oliveira e
Toschi (2011), levando-se em consideracdo questbes sumamente relevantes. E a
relevancia ndo se traduz tdo somente em priorizar o aspecto técnico da educacéo,
visando tdo somente formar o individuo para atender as necessidades do mercado.
Torna-se de fundamental importancia pensar a formacéo do individuo cidad&o. Motivo
pelo qual os autores destacam dentre as necessidades da educacdo escolar, a
promoc¢do de uma formacao global desses individuos.

No entanto, como vivemos em uma sociedade onde predominam os valores
voltados essencialmente para o aspecto da economia, as politicas educacionais
acabaram, conforme avaliam os autores, por se submeter as exigéncias da producao
e do mercado. As politicas educacionais foram implementadas com o intuito de obter
uma otimizagdo do sistema escolar e, dessa forma, estabelecer um modelo de
educacdo com vistas a promover a intelectualizacdo do processo produtivo e a
formacéo de consumidores.

Isso significa, na interpretacdo dos mesmos autores, que a modernizacao
econdmica capitalista depositou um maior grau de confianca na educacéo escolar
para promover uma maior socializagdo do consumo e, consequentemente, obter
niveis elevados de desenvolvimento econémico. Por esse motivo, assistimos nos
altimos anos um discurso cada vez mais voltado para a universaliza¢do do ensino e
para a ampliacdo quantitativa do acesso a educacdo escolar. Essa expansdo do
conhecimento e da educacao, conforme analisam Libaneo, Oliveira e Toschi (2011, p.
94), apoiam-se nos conceitos de “modernizacdo, diversidade, flexibilidade,
competitividade, exceléncia, desempenho, eficiéncia, descentralizacdo, integragéo,
equidade, etc.”. Tais conceitos e valores tém suas raizes na otica da esfera privada e
na logica empresarial, com o intuito de disseminar a ideia de que o Estado néo
consegue gerir uma educagdo que seja compativel com a atualidade do contexto

social.



33

Em consequéncia, conforme esclarecem os mesmos autores, assistimos, além
de uma perda significativa da qualidade do ensino publico, a um discurso de crise e
fracasso da escola publica que advoga a primazia da iniciativa privada para a sua
reconstrugao. Nesse sentido, “o papel do Estado é relegado a um segundo plano, ao
mesmo tempo que se valorizam os métodos e o papel da iniciativa privada no
desenvolvimento e no progresso individual e social” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHlI,
2011, P. 101).

Inserida na légica capitalista, a educacao passa a ter como fungéo primordial o
desenvolvimento das novas habilidades cognitivas e das competéncias sociais
necessarias para adaptar o individuo a sociedade produtiva. Nessa ldgica
educacional, o individuo é formado para a aquisicdo de habilidades intelectuais mais
diversificadas e flexiveis que permitam a esse individuo se adaptar a novas funcdes
que surgem constantemente. E justamente nesse sentido que Bauman (2011) faz
referéncia a sociedade liqguida moderna. O autor afirma que todos as aspectos e
esferas da vida social obedecem a l6gica econémica e mercantil da producdo do
efémero, do passageiro e do volatil. Tudo, salienta o autor, emerge como em uma

linha de producéo, com data de validade previamente determinada.

A cultura da modernidade [...] jA ndo é sentida mais como uma cultura
do aprendizado e da acumulagdo, como eram as descritas pelos
historiadores e etndgrafos. Ela parece e soa como, em vez disso, uma
cultura de desengajamento, descontinuidade e esquecimento”
(BAUMAN, 2011, p. 192-193).

Ao contrario do que predominava na vida pré-moderna, esclarece 0 mesmo
autor, que constituia um ensaio para a duracao infinita, a vida moderna, constitui um
ensaio para a transitoriedade universal, onde a aprendizagem deixa de ser vitalicia
para se tornar descontinua e inacabada.

Estas formulacfes sao suficientes para demonstrar a questéo crucial acerca do
entendimento do papel social da educagdo. Na concepc¢do de Libaneo, Oliveira e
Toschi (2011), a questao deve ser abordada a partir da indagacéo sobre a funcéao da
educacdo escolar. “E sua fungéo formar para o trabalho ou ela constitui espaco de
formacéo do cidad&o participe da vida social? ” (p.131).

Os autores argumentam que dentro de uma perspectiva neoliberal, o

paradigma do desenvolvimento tem como elemento basico a centralidade da
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educacao e do conhecimento. A educacgao passa a constituir um problema econémico,
0 que nos faz compreender, de forma cada vez mais clara, que na sociedade
contemporanea todos os aspectos da vida humana foram subordinados ao aspecto
da economia.

Sendo um problema econdmico, salientam os mesmos autores, a educagao
escolar tem o desafio de capacitar o individuo para a méo de obra para o trabalho,
requalificar os trabalhadores para satisfazer as exigéncias do sistema produtivo e
preparar o consumidor. Nessa logica econdémica e mercantil, “as perspectivas para o
campo educacional ndo indicam a constru¢cdo de uma educacdo democrética,
equalizadora, formadora e distribuidora de cidadania” (LIBANEO; OLIVEIRA,
TOSCHI, 2011, p. 113).

Diante desses aspectos, foi possivel compreender que a educacgao escolar tem
a funcdo de formar um individuo capacitado para viver em uma sociedade em

constantes e rapidas transformacées. O que ndo implica que

0 projeto educacional deva ser necessariamente competitivo e seletivo
socialmente, até porque ele tem servido basicamente a criagdo de um
mercado educacional, & ampliacdo da esfera privada no campo da
educagdo e a reproducdo e autovalorizacdo do capital” (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, p.114).

Os impactos no campo da educacdo, advertem os autores, devem ser
absorvidos de maneira critica, de forma que possam ser geradores de perspectivas
democréticas, de construcdo de uma sociedade justa e igualitaria, onde a diversidade
e as singularidades sejam potencializadas. Em uma sociedade onde a producao do
conhecimento e a aprendizagem se diversificam de maneira acelerada, necessario se
faz dotar os sujeitos de competéncias e habilidades para a participacéo na vida social.

E nessa mesma perspectiva critica, geradora de possibilidades que Touraine
(1997) situa o momento de crise como campo fecundo para a formulacdo de
estratégias de reconstrucdo. Para o autor,

O nosso papel consiste [...] em deixar de olhar para as luzes do
passado, mas antes para a confusédo da realidade vivivel e formular a
interrogacdo mais inquietante: se as instituicbes perderam a
capacidade de regulacdo e de integracdo, que forca pode agora
aproximar e combinar uma economia transnacional e interesses
infranacionais? E como esta forca ndo pode ser diretamente
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institucional, como podemos reconstruir, a partir dela, mecanismos de
regulacéo da vida social? (TOURAINE, 1997, p. 26).

Na concepcéao de Libaneo, Oliveira e Toschi (2011), cabe a educacao escolar
fornecer as respostas concretas a sociedade através da formacéo de profissionais que
possam contribuir para o desenvolvimento e para a geracdo de riquezas. Da mesma
forma, cabe a educacéo, de forma concomitante, formar esses mesmos profissionais
para a capacidade de participar criticamente desse processo.

Os citados autores consideram que uma educacéao de qualidade foi fortemente
relacionada a qualidade mercantil, a partir da qual a educacdo assume uma
perspectiva de mercadoria ou servigco que se compra. A educacao de qualidade deve
ser entendida como aquela onde a escola promove o dominio dos conhecimentos e o
desenvolvimento das capacidades de aprendizagem e também das capacidades
afetivas. O dominio dos conhecimentos e as capacidades de aprendizagem visam
promover o desenvolvimento da sociedade, enquanto que as capacidades afetivas
contribuem para a esfera do convivio social.

A escola, por sua vez, ndo deve ser considerada como uma instituicdo
empresarial especializada em vender o produto educacédo. A instituicdo escolar ndo
produz mercadorias. Ela consiste em um espac¢o onde convivem pessoas, valores,
tradicdes, crencas e opgcbes. E um espacgo habitado por sujeitos que aprendem e
constroem o seu saber, o que implica que a instituicdo escolar é responsavel pela
formacdo voltada para a cidadania e para os valores humanos que permeiam a vida
humana em todas as suas dimensoes.

Considerando-se a educacao escolar como uma atividade essencialmente
humana e social, uma vez que “ é inspirada nos principios de liberdade e solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento de educando, seu preparo para
o0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996), Libaneo,
Oliveira e Toschi (2011), apontam para uma responsabilidade triplice da educag¢do em
um momento em que se questiona a sua funcéo social. Para os autores, a educagéo
tem a responsabilidade de formar o individuo para ser agente de mudanca e gerar
conhecimento, para trabalhar a tradicéo e os valores e, finalmente, preparar o cidadao
para que tenha a capacidade de entender o mundo e transforma-lo positivamente.

Essas responsabilidades apontam, de forma complementar, para trés objetivos

fundamentais que devem nortear a construcdo de uma educacao no contexto atual.
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Sao eles: preparar o individuo para o processo produtivo e para a vida em uma
sociedade técnico-informacional, formar o individuo para a cidadania critica e
participativa e, formar o individuo para a ética.

Segundo os mesmos autores, o preparo do individuo para o processo produtivo
e para a vida em uma sociedade técnico-informacional diz respeito & necessidade de
a escola formar o individuo para o mundo do trabalho. Isso quer dizer que a educacao
escolar deve centrar-se na formacéo geral, cultural e cientifica no intuito de promover
a integracdo de conhecimentos e de habilidades que fundamentam os novos
processos sociais e cognitivos. Esse objetivo esta intimamente relacionado a
necessidade de se promover a incluséo do individuo em uma sociedade em constante
transformacao, pois “o simples acesso a escola nao é condi¢gdo necessaria (...) para
tirar das sombras do esquecimento social milhdes de pessoas cuja existéncia so &
reconhecida nos quadros estatisticos” (MESZAROS, 2008, p.11).

No que se refere a formacao para a cidadania critica e participativa, Libaneo,
Oliveira e Toschi (2011), esclarecem que constitui responsabilidade da educacéo
escolar formar o cidaddo trabalhador de forma com que esse desenvolva a
capacidade de interferir criticamente na realidade. Esse objetivo vislumbra a garantia
de que o individuo tenha a competéncia de situar-se criticamente no sistema
produtivo, 0 que torna a preparagao para a vida social uma exigéncia fundamental.
Trata-se do que Bauman (2011), chama de empoderamento do sujeito para fazer

frente ao desempoderamento do Estado. Nesse caso, o empoderamento

€ alcancado quando as pessoas adquirem a destreza para controlar
ou pelo menos influenciar de modo significativo as forcas pessoais,
politicas, econbmicas e sociais pelas quais suas trajetdrias de vida
seriam fustigadas se nado houvesse essa habilidade; [...] ser
“‘empoderado” significa ser capaz de fazer escolhas e atuar
efetivamente sobre as escolhas feitas; [...] significa uma capacidade
para influencias a gama de escolhas disponiveis e as configuracdes
sociais nas quais as escolhas sdo feitas e buscadas. [..] o
empoderamento genuino exige [...] a aquisicdo de habilidades [...] ndo
apenas pessoais, mas também sociais (BAUMAN, 2011, p. 193-194)
(Grifos do autor).

Finalmente, a formagéao ética diz respeito a formagéo de valores que possam

nortear as atitudes frente a pluralidade do mundo e suas contradi¢ées, pois
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[...] faz todo sentido que uma sociedade democratica e pluralista ndo
gueira incutir em seus jovens uma imagem de homem admitida como
ideal (...) mas tampouco faz sentido que ela renuncie a transmitir-lhes

s

atitudes sem as quais a convivéncia democratica € impossivel
(CORTINA, 2009. p. 36).

Com esse objetivo, vislumbra-se que os individuos desenvolvam valores que
possam ser legitimados através de um processo de argumentacdo critica. O que
significa, na concepgéo de Goergen (2011), ndo uma nova forma de impor valores,
mas um processo de institui-los e valida-los. Trata-se de uma educagao que “contribua
para ampliar a capacidade reflexiva dos individuos para que a autonomia e liberdade
subjetivas ampliadas possam ser resgatadas do individualismo hedonista e ser
capitalizadas em favor de um novo projeto de transformacéo social” (GOERGEN,
2011, p. 121-122).

Ao contemplar o panorama descrito acima, podemos perceber que a educacao
escolar concebida como o meio de socializacao e de desenvolvimento de habilidades
e competéncias sociais passou a receber importancia capital, na concepcao de
Touraine (1997), a partir do triunfo das instituicdes como agéncias de integracdo da
racionalizacdo e do individualismo moral.

Esse triunfo, que representa a crise do pensamento sobre os projetos
educativos, foi responsavel para que novos olhares fossem lancados sobre a
educacado escolar no momento em que foi percebido que o individuo deixou de ser
definido, primeiramente, como cidaddo de uma sociedade politica e considerado, em
primeiro lugar, como trabalhador. A partir de entdo, conforme argumenta o0 mesmo
autor, tornou-se claro que a educacao escolar perdeu a sua importancia, na medida
em que se subordina a atividade produtiva.

Sendo assim, ao se estabelecer como objetivo a formacao ética do individuo,
conforme apontado anteriormente, torna-se necessario a realizacdo de rigorosa
reflexdo acerca da prépria educagcdo diante da invasdo descontrolada de acdes
estratégicas e instrumentais na organizacdo social. Esse exercicio se torna de
fundamental importancia, pois, ao negligenciar o procedimento de reflexdo sobre a
funcdo da educacao, corremos o risco de ver o seu sentido reduzido a execucao de
interesses estranhos a sua natureza.

E justamente nessa perspectiva que se insere a questdo da ética no processo

educativo, pois, conforme argumenta Ahlert (2003),
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A reconstrucado de uma sociedade, onde a ética perpassa todos 0s
lugares, somente pode realizar-se através da interacao de sujeitos que
supere o individualismo da moralidade moderna, propondo validades
universais [...]. As normas universais pressupdem uma construcao
coletiva a partir de inter-relacionamentos intersubjetivos (p. 149).

A educacéo, salienta 0 mesmo autor, constitui a forma de significar o mundo,
entendé-lo, adaptar-se a ele e até transforma-lo. Nesse processo se da a construcao
de novos conhecimentos e novas praticas que possibilitam preparar as novas
geracoes a fim de se gestar novas sociedades. Nessa perspectiva, a educacao se
transforma em praxis tedrica e, consequentemente, em praxis ética, uma vez que visa
a reproducao e garantia de uma vida em constante construcao e reconstrucao.

E importante ter em mente que a educagdo enquanto pratica humana
transformadora é indissociavel de uma acédo ética também transformadora, uma vez
qgue, dado o seu carater social, busca a efetivacédo de formas de convivéncia capazes
de promover o individuo a condicao de sujeito social. Essa transformacao do individuo
em sujeito coletivo supde a superacao do individualismo, gerador de conflitos sociais,
0s quais denunciam a necessidade de uma redefinicAo dos modelos de relagbes
humanas. Portanto, ética e educacado, na concepcao de Cenci e Dalbosco (2014),
dizem respeito a uma acdo humana entendida como a maneira de agir das pessoas.
Educar implica uma educacdo moral, uma vez que 0s processos educativos
interferem, de alguma forma, no aprimoramento do ser humano a partir de principios

e valores voltados para a referéncia do dever ser, pois

O homem né&o pode ser compreendido fora das suas relagbes com o
mundo, de vez que € um “ser em situacao”, um ser do trabalho e da
transformacdo do mundo [...]. Nestas relagbes com o mundo, através
de sua acdo sobre ele, o homem se encontra marcado pelos
resultados da sua propria acdo. Atuando, transforma, cria uma
realidade que [...] condiciona a sua forma de atuar. Nao ha [...] como
dicotomizar o homem do mundo, pois que ndo existe um sem o outro
(FREIRE, 1982, p. 28).

Com efeito, percebemos que a educacado, conforme define Comparato (2006),
€ de cunho moral e ndo técnico, uma vez que se preocupa com o desenvolvimento de

todas as qualidades humanas. Portanto
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O que se espera da educacéao ético-moral € que contribua para ampliar
a capacidade reflexiva dos individuos para que a autonomia e
liberdade subjetivas ampliadas possam ser resgatadas do
individualismo hedonista e ser capitalizadas em favor de um novo
projeto de transformagéao social (GOERGEN, 2011, p. 121-122).

Trata-se de instituir e validar novos valores capazes de orientar a acao do
homem. Trata-se
N&o [...] de um giro axioldégico, mas de um giro pedagdgico [...] no
campo da ética. O vingar de novos valores, capazes de orientar a agdo
dos homens, depende essencialmente de um processo pedagdgico de
argumentacao e convencimento que nao representa uma nova forma
de impor valores [...]. A adeséo a valores [...] liga-se [...] ao processo
democratico/argumentativo de sua instituicdo e fundamentacdo. N&o
se trata mais de disciplinar, de impor valores e sentidos [...], mas de
convencer os educandos através de argumentos racionais da
importancia e necessidade de certos principios orientadores como

consensos reguladores da vida do homem em sociedade (GOERGEN,
2005, p. 88-89).

Estamos acostumados a ouvir a todo momento, de forma acritica e
desvinculada de todo um contexto social e histérico, discursos decretando a faléncia
da instituicdo escolar e da educacdo enquanto atividade humana e social. Por
constituir um processo dindmico que se d& a partir da acdo humana e dentro de um
contexto social construido historicamente, o processo educativo é orientado por
intencionalidades e até mesmo por condicionamentos.

No gue pese todos os rebatimentos das transformacdes ocorridas na sociedade
moderna sobre a educacao e a instituicdo escolar, ha que se considerar como um
avanco a emergéncia de uma discussao ética em relacdo a educacgdo, a instituicao
escolar e ao profissional docente. Esse avanco representa o reconhecimento de que
0s processos formativos presentes na instituicdo escolar, ndo mais conseguem
promover a construcao de elos entre o individuo e a sociedade. Esse reconhecimento
constitui um processo de transicdo para uma pratica educativa que possa contribuir
para resgatar o carater social da educacao.

N&o pretendemos negar aqui o incontestavel fato de que as politicas e diretrizes
educacionais determinam os rumos da educacdo escolar e a forma com que 0s
processos formativos devem ser implementados. Essa assertiva ndo deve ser tomada

como empecilho e nem mesmo como argumento em favor de uma postura
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conformista. E fato que as politicas e diretrizes que norteiam a educagio em uma
sociedade capitalista, neoliberal e globalizada determinam, em suas entrelinhas, que
a educacao e a instituicdo escolar se comportem como elementos de reproducéo
social. Fica evidente que € justamente essa abordagem ética da educacao que traz a
possibilidade da emergéncia de uma nova escola e de uma educacao que possam
romper com o carater reprodutivista da ordem social.

Portanto, conforme argumenta Lombardi (2005), a ética se tornou um tema
necessario a ser incluido em todos os niveis da educacédo formal a partir de uma
exigéncia legal e a partir de uma reforma educacional pautada na configuragéo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Essa reforma se deu a partir da
reorganizacao internacional do capital, ocorridas nas décadas de 1970 e 1980,
ideologicamente justificada por uma perspectiva neoliberal, que passou a implementar
novos papéis para o Estado e para as politicas publicas, dentre elas, a educacao.

Essa abordagem ética da educacédo foi justificada como necessaria para a
adequacao do ensino ao momento histérico, marcado por acentuadas mudancas na
economia e, consequentemente, na sociedade.

Torna-se necessario reafirmar que o pensamento moderno, aliado aos ideais
capitalistas e neoliberais, foram responsaveis pela desarticulagdo quanto ao agir
moral. Essa desarticulacdo implicou em profundas transforma¢des no campo da ética,
entendida, na concepcdo de Vasquez (2010), como a teoria ou ciéncia do
comportamento moral dos homens em sociedade. Para esse autor, a ética tem como
papel explicar a moral efetiva, podendo, dessa forma, influir na proépria moral, uma vez
que tem um carater social e historico.

Portanto, ética e educacao constituem duas esferas da existéncia humana
indissociaveis, dado o carater essencialmente social de ambas. Assim sendo, a
educacdo escolar ndo pode se furtar da sua responsabilidade em promover a
formacao ética do individuo, uma vez que ao negligenciar esse aspecto da formacao,
estaria renunciando a sua proépria natureza.

Em uma sociedade que foi fortemente influenciada por valores estranhos a
socializacdo dos individuos, urge promover o giro pedagogico para que os valores
sociais sejam assimilados e incorporados a vida social como necessarios. Nao se trata
mais de se exercer uma atitude através da qual os valores sao impostos ao individuo

e a sociedade. Imperioso se faz adotar uma ética no ambiente escolar que promova
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uma acao reflexiva ndo estritamente sobre a pratica docente enquanto procedimento
de ensino, o que configuraria uma forma isolada de avaliar a sua préatica do ponto de
vista técnico e operacional. Trata-se de uma ética que promova uma acao reflexiva
sobre a formac&o do aluno. Uma ética que conduza o profissional docente a refletir
sobre a forma com que a sua atuacao profissional esta incidindo sobre o aluno e,
consequentemente, sobre a sua vida no contexto social. Essa agéo reflexiva trara a
oportunidade de o profissional docente avaliar se a sua pratica profissional esta em
consonancia com um projeto de socializacdo desse aluno no contexto amplo da
sociedade e ndo apenas no ambiente escolar.

As contribuicbes dos autores eleitos para construcdo das reflexdes
apresentadas nos mostraram gue diante da ruptura dos elos da educacéo escolar com
os principios fundadores da sociedade, conduziram a ideia de enfraguecimento de
normas de convivio social. As instituicbes sociais, dentre elas a escola, movidas por
politicas que direcionam o0s seus objetivos para o atendimento das necessidades
econbmicas da sociedade, ao abdicarem da sua funcdo de normatizacéo das regras
de convivio social, abriram espaco para que o individuo se construisse de forma a
Impor os seus desejos, a sua liberdade e as suas necessidades individuais.

Com tais contribuicdes, fica clara a compreensao de que a partir da ruptura dos
elos com os principios fundadores da sociedade, a educacgéo escolar tem o seu carater
social enfraguecido. Esse enfraquecimento se torna vivivel, na medida em que a
educacdo ndo mais responde as demandas de uma sociedade que reclama pelo
equilibrio das normas de convivéncia social e, na medida em que as politicas e
diretrizes educacionais, também direcionadas para atender as necessidades
econbmicas da sociedade, determinam o tipo especifico de individuo a ser formado
pela instituicdo escolar. Torna-se importante esclarecer que o enfraquecimento do
carater social da educacéo escolar ndo significa a perda da sua funcéo social. Frigotto
(2010), esclarece que mesmo diante de um processo educativo voltado para a
habilitacdo técnica, social e ideoldgica para o trabalho, a educacdo ndo deixa de
cumprir a sua funcéo social. O que ocorre, segundo 0 mesmo autor, € a subordinacao
controlada da fungéo social da educacao para responder as demandas do capital.

Partindo-se dessas consideracbes € que fica bastante claro que as
transformacdes sociais ocorridas na sociedade moderna, trazem consigo novos

sentidos, novos valores, novos significados e novas tendéncias que exigem, em
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consequéncia, um novo perfil de individuo. No entanto, as contribuicdes dos autores
nos mostram que o novo perfil de individuo se reduz a figura de um novo tipo de
trabalhador compativel com os interesses do mercado. Ndo se torna for¢coso
reconhecer, assim, que a instituicdo escolar prioriza a formacéao de individuos que se
ajustam predominantemente as necessidades e interesses da ordem capitalista e
negligencia a formacédo do que lanni (1975) chama de personalidades democréticas
gue possam se ajustar aos interesses coletivos.

Diante da necessidade de superacéo dessa postura conservadora e diante da
necessidade de formar um novo perfil de individuo, Lib&neo, Oliveira e Toschi (2011),

argumentam que a educagéao escolar precisa

a) Formar individuos capazes de pensar e de aprender
permanentemente [...] em um contexto de avango das tecnologias de
producédo, de modificacdo da organizacdo do trabalho, das relacdes
contratuais capital-trabalho e dos tipos de emprego;

b)  Prover formacao global que constitua um patamar para atender
a necessidade de maior e melhor qualificacdo profissional, de
preparacdo tecnoldgica e de desenvolvimento de atitudes e
disposicdes para a vida numa sociedade técnico-informacional,

c) Desenvolver conhecimentos, capacidades e qualidades para o
exercicio autbnomo, consciente e critico da cidadania;

d) Formar cidadaos éticos e solidarios (p. 53).

E nesse sentido que a educacéo escolar vem sendo questionada a respeito da
sua funcdo. A matriz desse questionamento se revela no fato de que em virtude do
estabelecimento de finalidades compativeis com os interesses do mercado, a
educacado escolar negligencia o desenvolvimento do educando para o exercicio da
cidadania.

Torna-se necessario aqui, abrir um paréntese com o intuito de apresentar um
breve esclarecimento acerca do termo cidadania. Abbagnano (2012) argumenta que
cidadania se refere ao fato de se pertencer a uma comunidade politica e esté ligado a
guestao da liberdade e da justica. Essa ligacao identifica a cidadania com o exercicio
de trés geracdes de direitos humanos, sendo, os direitos civis, 0s politicos e 0s sociais.
Os direitos civis se referem aqueles direitos garantidos pelas constituicdes nacionais
e que se referem as prerrogativas de liberdade individual. Os direitos politicos se
referem aqueles direitos que concedem ao cidadéo a possibilidade de participacdo no
processo politico e nas decisfes do pais. Finalmente, os direitos sociais, visam a

garantia de uma minima qualidade de vida aos individuos através de servi¢os sociais.
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Na antiguidade, esclarece o autor, a cidadania estava ligada a ideia de deveres,
na modernidade com a ideia de direito e, atualmente, conjuga-se com a ideia de
direitos e deveres. Direitos de liberdade e de igualdade e deveres de solidariedade, o
que relaciona diretamente o conceito de cidadania com o conceito de democracia.
Essa relacdo caracteriza a necessidade de combinar, de um lado, a exigéncia de
participagdo na vida social com a exigéncia de governabilbidade e, por outro lado, a
exigéncia de justica com o mercado. Nesse contexto de combinac¢des, o conceito de
cidadania esta intimamente relacionado a necessidade de superacdo de uma cultura
assistencialista por parte do Estado em favor de uma cultura que priorize a co-
responsabilizacdo de toda a sociedade pela vida social. Nesse sentido, os individuos,
no pleno gozo da sua cidadania, assumem uma postura de responsabilidade pelo
outro e ndo mais uma postura de reivindicacao para que o Estado assuma o papel de
Unico responsavel por gerir a sociedade. Afinal de contas, o Estado constitui uma
abstracao através da qual o individuo deposita toda a responsabilidade e se exime da
sua enquanto parte integrante desse mesmo Estado. O individuo individual e coletivo
constitui o proprio Estado.

Diante do que foi considerado acima, € possivel observar que o proprio conceito
de cidadania sofreu interferéncias, na medida em que a primazia do aspecto
econdmico da sociedade, determina, em grande medida, o tipo de individuo especifico
a ser formado e as formas de relacdes sociais alicercadas em principios
mercadoldgicos.

Portanto, frente as demandas de uma sociedade que requer uma educacao
para a socializacao, cabe a educacéao escolar formar o individuo para que desenvolva
a capacidade de pensar de forma critica e aprender de forma continua e permanente.
O pensamento critico e a aprendizagem continua a respeito das constantes
modificacdes das relacdes sociais e sobre a sua participacdo responsavel,
proporciona ao individuo a oportunidade de optar pela manutencao dessas relacdes
ou pela adeséo a um projeto de reconstrucéo social.

Pensar de forma critica significa responder ao questionamento sobre se é
funcdo da educacéao escolar formar o individuo para o trabalho ou formar um cidadéo
participe da vida social. Aprender de forma continua e permanente significa nao
somente formar os individuos para a aquisicdo de conhecimentos utilitaristas, mas

para a aquisicao de conhecimentos que tenham como base valores e significados de
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cunho social. Isso implica que a educacgéo escolar deve assumir para si 0 objetivo de
preparar o individuo para o processo produtivo, para a cidadania critica e para a ética.

A formacéo ética do individuo aparece como necessidade do momento histérico
e tem como finalidade contemplar a sua formacao como participe da vida social e ndo
apenas como uma peca do processo produtivo. Entra em cena a necessidade de se
promover, através da educacao escolar, o giro pedagdgico para que os valores sociais
sejam assimilados e incorporados a vida social como necessarios. Essa formacao
ética do individuo supbe e exige uma acao reflexiva do profissional docente sobre
como a sua pratica profissional esta incidindo sobre a formacao desse individuo no
contexto mais amplo de sociedade.

E justamente nesse aspecto que se insere a indagacdo que norteou a
realizacdo do nosso estudo, ou seja, o que significa formacao ética do professor e que
valores seriam necessarios para realiza-la?

Imersos no contexto de uma abordagem ética da educacao escolar e frente aos
desafios que se apresentam, foi possivel compreender que a ética foi, por
determinacdo legal, introduzida nos diferentes niveis da educacdo formal.
Compreendemos também que a educacdo deve ter por finalidade promover no
educando a capacidade de refletir criticamente sobre a forma com que a sociedade
se configura. Tornou-se compreensivel ainda que tanto a instituicdo escolar quanto o
profissional docente devem garantir o ambiente e 0s meios necessarios para que o
educando desenvolva essa capacidade critica e reflexiva.

Mais especificamente, acreditamos que para responder a essa demanda da
educacao escolar, que constitui uma necessidade social, o profissional docente deve
receber uma formacgéo que o capacite a desenvolver a sua pratica profissional voltada
para a perspectiva de reconstrucao social.

Essa perspectiva encontra respaldo em diversos teoricos da educacéo, dentre
esses, Amorin Neto e Rosito (2009), ao afirmarem que a formacao de professores tem
sido concebida como importante fator de desenvolvimento social com vistas a
reconstru¢cdo de uma sociedade democrética e cidada. Essa reconstrugdo envolve
questdes éticas e politicas da educacéo, as quais tem como foco, na concepcao de
Guzzo (2011), a apropriacéo conceitual da atividade docente, a qual, para Rios (1997),
tem implicagbes éticas e politicas, pois existem exigéncias de carater social no

trabalho educativo.
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ETICA NA FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DAS
DIRETRIZES EDUCACIONAIS

Como ja temos claro que a ética na formacdo do professor esta vinculada a
uma formacgéo que permita ao profissional docente formar o individuo para a cidadania
e para a participacao critica na vida social, acreditamos ser Util buscar nas diretrizes
educacionais que norteiam a educacao no pais os fundamentos e os direcionamentos
que viabilizem uma abordagem ética a formacao do professor.

Sendo assim, por questdes de ordem didatica, o presente capitulo sera dividido
em tépicos. No primeiro topico, apresentaremos a conceituagcdo de ética e moral,
indispensavel para a compreensdo de uma formacdo ética do professor. Na
sequéncia, faremos uma abordagem critica da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB), de 1996 e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e, finalmente, da
formacao de professores no contexto dessas mesmas diretrizes legais.

Acreditamos ser oportuno esclarecer que nao tivemos a pretensao de analisar
a legislacédo artigo a artigo. O estilo de analise adotado procurou suscitar a discussao
em torno do papel da educagédo no mundo de hoje e privilegiar temas importantes que
possam direcionar ou ndo para o aspecto ético da educagcdo e da formacdo de
professores. Parafraseando Demo (1997), importa-nos a “filosofia de fundo” que
perpassa o texto legal. “Nao temos a pretensao de forjar uma exegese legal nem de

substituir a visdo pedagdgica, essencial para compreender a lei” (DEMO, 1997, p. 12).

Etica e moral

As guestdes de ética estdo por toda a parte e inserida em todas as areas do
conhecimento e préaticas humanas. Todavia, embora essa palavra seja onipresente,
nao é certo que o seu significado seja sempre claro. Nem sempre existe a devida
compreensao sobre o que se trata a ética e a moral. Nem sempre existe a
compreensao sobre os principios que norteiam, ou devem nortear as condutas
humanas e a necessaria reflexao sobre essas condutas. Por esse motivo, acreditamos
ser oportuno fazer algumas consideragcdes conceituais sobre ética e moral.

Moral e ética sdo conceitos habitualmente empregados como sinénimos.

Ambos se referem a um conjunto de normas e regras de conduta tidas como
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obrigatérias. No sentido de se superar essa sinonimia, convencdes sdo adotadas para
promover a compreenséo sobre a diferenca entre os significados de ética e moral.

A convencdo mais adotada para diferenciar o sentido de moral do de
ética é reservar o primeiro conceito para o fenbmeno social, e 0
segundo para a reflexdo filoséfica ou cientifica sobre ele. [...] A esse
trabalho de reflex&o filoséfica e cientifica costuma se dar o nome de
ética (LA TAILLE, 2006, P. 26).

No entanto, Vasquez (2010), na mesma perspectiva filosofica e cientifica, faz
uma abordagem sobre ética e moral que transcende as simples abordagens das
convengOes adotadas e que se mostra de fundamental importancia para o alcance do
objetivo do presente capitulo.

O autor nos mostra que o comportamento pratico-moral constitui um tipo de
comportamento efetivo tanto dos individuos quanto dos grupos sociais. Esse
comportamento varia de acordo com o0s costumes de uma determinada época e de
uma sociedade para outra. O que torna possivel compreender que a moral, enquanto
comportamento humano e social, varia ao longo do transcurso histérico da
humanidade. Através da reflexdo desse comportamento pratico-moral se da a
passagem do plano da pratica moral para o plano da teoria moral, ou seja, para a
moral reflexa, situando-a na esfera dos problemas tedrico-morais ou éticos. Assim,
torna-se possivel compreender que a ética, enquanto teoria, estuda o0s
comportamentos morais. Tal fato ndo significa que a ética constitua uma disciplina
normativa, embora a investigacao teorica possa ter consequéncias praticas que
podem influir no comportamento moral-prético.

Embora a ética possa contribuir para fundamentar ou justificar certa forma de
comportamento moral, ela ndo deve ser concebida como uma norma de acao para
cada situacdo concreta ou como um manual no qual seja possivel encontrar a
indicagdo do melhor comportamento do ponto de vista moral. Como qualquer
disciplina tedrica, a ética tem a funcéo fundamental de esclarecer ou investigar uma
determinada realidade e elaborar os seus conceitos correspondentes. Nesse sentido,
a esséncia da ética como teoria estd naquilo que ela explica e ndo no fato de
prescrever ou recomendar determinados tipos de acdes em situacdes especificas e

concretas.
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Partindo-se do principio de que a ética se depara com uma experiéncia
histérico-social no terreno da moral, com uma série de praticas ja em vigor, através
das quais procura determinar a esséncia da moral, pode-se defini-la como “a teoria ou
ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade” (VASQUEZ, 2010, p.
23).

Nesse sentido, a ética deixa de ser vista como simples parte de uma filosofia
especulativa e se situa como uma ciéncia. Essa concepcédo de ética como ciéncia se
justifica pelo fato de que a ética tem a moral como objeto especifico de investigacao.
Além do mais, tal qual as diversas ciéncias, a ética se utiliza de uma abordagem
sistematica, metodica, objetiva e racional. A ética, salienta o citado autor, tende a
estudar um tipo de fendmeno que se verifica realmente na vida do homem como ser
social. Esse fenbmeno constitui 0 que chamamos de mundo moral. Esse estudo néo
reduz os fenbmenos a principios absolutos ou aprioristicos, mas leva em consideracao
as suas raizes na propria existéncia histérica e social do homem. Dada essa intrinseca
relacdo com a existéncia historica e social do homem, a ética se relaciona com varias
outras ciéncias que se dedicam a estudar o comportamento humano em sociedade e
que, através de seus estudos, contribuem com dados e conclusdes para esclarecer o
tipo peculiar de comportamento humano que é o moral.

Para Vasquez (2010), a moral surge quando o homem supera a sua natureza
puramente natural, instintiva, e possui ja uma natureza social, ou seja, quando se torna
efetivamente membro de uma coletividade. Nesse sentido, a moral exige
necessariamente nao s6 que o homem esteja em relacdo com os demais, mas que
tenha a consciéncia de que essa relacao esteja pautada por normas ou prescricdes
gue a governam.

A partir de uma sucinta definicdo de moral, a qual seria, para Vasquez (2010),
um conjunto de normas aceitas livre e conscientemente que regulam o
comportamento individual e social dos homens, o autor mostra que a moral é
concebida sob dois planos, sendo que um trata das normas e que outro envolve o
comportamento. Dessa maneira, o plano normativo € constituido pelas normas ou
regras de acao e pelos imperativos que anunciam algo que deve ser e o plano factual
€ constituido por certos atos humanos que se realizam efetivamente, que sao
independentemente de como pensemos que deveriam ser. Sendo assim, o carater

social da moral implica uma particular relagéo entre o individuo e a comunidade ou
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entre o individual e o coletivo. Embora o individual esteja permeado pelos aspectos
subjetivos do individuo, a consciéncia individual ndo deixa de refletir uma situacéo
concreta, o que evidencia que a individualidade constitui um processo social.

Nesse sentido, mostra-nos o autor, a moral implica sempre uma consciéncia
individual que interioriza as regras de a¢cdo que se lhes apresentam com um carater
normativo, de forma livre e consciente, sem que seja necessario recorrer a forca ou a
imposicao coercitiva. A moral tende a fazer com que os individuos harmonizem
voluntariamente seus interesses pessoais com 0s interesses coletivos de determinado
grupo social ou da sociedade inteira. Por essa razdo, a consciéncia individual esta
socialmente condicionada e, dessa forma, ndo pode deixar de refletir uma situacao
social concreta, motivo pelo qual o ato moral esta sempre sujeito a aprovacao ou
desaprovacdo dos demais, por estar de acordo ou ndo com as normas comumente
aceitas.

Dada entéo a intima e intrinseca relacdo da moral com o social, através da qual
se convergem 0s aspectos objetivos e subjetivos do ato moral, Vasquez (2010),

amplia a definicdo de moral apresentada anteriormente, argumentando que

A moral € um sistema de normas, principios e valores, segundo o qual
séo regulamentadas as rela¢cdes mutuas entre os individuos ou entre
estes e a comunidade, de tal maneira que estas normas, dotadas de
um carater histérico e social, sejam acatadas livre e conscientemente,
por uma convicgdo intima, e ndo de uma maneira mecanica, externa
ou impessoal (p. 84).

Nesse sentido, a obrigatoriedade moral imp&e deveres ao sujeito sob a forma
de normas, as quais devem ser respeitadas a partir de uma conviccao pessoal e nédo
por uma simples conformidade exterior, impessoal e forcada. Para tal, concorre de
forma decisiva a consciéncia moral, a qual estd estritamente relacionada a
obrigatoriedade moral.

A consciéncia moral implica o reconhecimento de algo e a compreensao do que
esta acontecendo e a compreensao dos nossos atos sob um angulo especifico moral.
Dessa forma, a consciéncia moral, informando-se da situacdo e com a ajuda das
normas estabelecidas, toma as decisbes que considera adequadas e internamente
julga os seus proéprios atos.

Tendo em mente que a consciéncia moral se insere em um conjunto de

relacdes sociais que se agrupam em cada individuo, o autor destaca a importancia de
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se considerar que a obrigacdo moral possui um carater social. Somente pode haver
obrigacdo moral se as decisfes do individuo, bem como os seus atos, afetam os
outros ou a sociedade inteira. Devido ao carater social da obrigacdo moral, a decisao
pessoal ndo opera em vacuo social e na decisédo do individuo ndo deixam de estar
presentes os homens de uma sociedade e de um tempo determinado.

Sendo assim, a realizacdo da moral ndo se separa de certos principios basicos
ou regras basicas de comportamento que a sociedade em seu conjunto, ou uma de
suas partes, apresentam a toda a comunidade. E preciso ter em mente que se trata
de principios que sado elaborados através da pratica social e que regem o
comportamento dos homens. Somente podemos compreender a realizacdo da moral
compreendendo a necessidade de relacionar os principios que regem a realizacdo da
moral as condicdes sociais. Estas referem-se as aspiracdes e interesses concretos de
relacbes humanas que pretendem regulamentar.

No processo de realizacdo da moral, aponta o autor, ndo se pode desconsiderar
0 aspecto da moralizacdo do individuo. Ela se manifesta através de formas
particulares e originais de comportamento. Corresponde 0 seu comportamento moral
ao carater. O carater do individuo se forma sob a influéncia do meio social e no
decorrer da participacdo do individuo na vida social e ndo é algo constitucional e
invariavel. Constitui algo adquirido, modificavel e dindmico que se reveste de grande
importancia tanto para a moralizacdo dos individuos quanto para a moralizacdo da
comunidade.

Nessa linha de raciocinio, Vasquez (2010), pontua que a realizacdo da moral é
0 exercicio constante e estavel daquilo que esta inscrito no seu carater como uma
disposicéo ou capacidade de fazer o bem, ou seja, como uma virtude moral.

Nesse processo de inteleccdo acerca dos termos ética e moral, Vasquez
(2010), chama a atencao para o fato de que, embora a moral ndo possa ser reduzida
ao problema dos juizos morais e sua justificacdo, o0 exame dessas questbes se
apresenta de fundamental importancia. Trata-se de esclarecer que sem uma
justificacdo e validade dos juizos morais ficaremos sob a ameaca do relativismo,
inimigo implacéavel da teoria e da pratica no terreno da moral.

O relativismo ético parte do principio que diferentes comunidades julgam de
maneira diferente 0 mesmo tipo de atos ou postulam diversas normas morais diante

de situacBes diferentes. Os juizos morais, diferentes entre si e contraditérios,
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justificam-se pelo contexto social correspondente, considerando que esse juizo
diferente sera igualmente correto porque corresponde a necessidades e interesses.
Portanto, justificados dentro dessa referéncia, todos os juizos seriam igualmente
validos.

Para o autor, fica claro que o relativismo ético ndo consiste em p6r em relacéo
uma norma com uma comunidade respectiva, mas em sustentar que dois juizos
normativos a respeito do mesmo ato tém a mesma validade. Isso quer dizer que o fato
de duas normas referirem a diferentes ou opostas necessidades sociais néo significa
que sejam igualmente validas. Importante compreender que a relatividade da moral
nao acarreta necessariamente um relativismo, dado que nem todas as morais se
encontram no mesmo plano, porque nem todas tém a mesma validade. Sendo assim,
nem todas essas relacdes ou relatividades tém o mesmo alcance do ponto de vista do
progresso moral. E disto decorre a necessidade de justifica-las dialeticamente.

Diante do que foi abordado, fica claro o entendimento de que Vasquez (2010)
atribui a ética um status de ciéncia do comportamento moral dos homens. A moral,
por sua vez, constitui o objeto de estudo da ética. Entendemos que ética e moral ndo
se confundem e nem assumem uma relacdo de sin6nimos entre si. Dessa forma, a
ética ndo pode ser entendida como um conjunto de normas, uma vez que, enquanto
ciéncia do comportamento humano, tem a missao de estudar e explicar a moral, ou
seja, 0 comportamento humano.

Inferimos, portanto, que a abordagem histoérica e social da ética se torna de
fundamental importancia para se estabelecer a relacdo intrinseca que tanto a ética
quanto a moral estabelecem com os processos historicos. A problemética da ética diz
respeito, portanto, a tudo o que é concebivel ou reprovavel a partir de um conjunto de
normas e de valores que sdo adotados historicamente por uma sociedade.

Dai a necessidade de se compreender que a utilizagéo dos termos ética e moral
se encontram carregados de sentidos e significados das mais diversas ordens. Esses
sentidos traduzem, na maioria das vezes, concepc¢des de homem e de sociedade que
sao utilizados para ocultar interesses dos mais variados matizes.

No que se refere especificamente ao nosso foco de discussao, entendemos
que a ética ndo pode ser incorporada a formacédo de professores no sentido de
direcionar a formacédo desses profissionais para interesses estranhos a pratica

docente.
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB)

Ao se pretender proceder uma analise da legislacdo maxima que rege a
educacao no pais, torna-se de fundamental importancia fazer uma abordagem sobre
0 seu contexto de construgao, implementacao e implantagéo, a fim de se tracar a
correlacdo de forgas estruturais e conjunturais que estado em curso nesse contexto.
Contribuirdo para a construcéo da reflexdo, autores consagrados que se debrucaram
sobre exaustivos estudos em torno da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBN), dentre esses, Demerval Saviani, Pedro Demo e Moacir Alves
Carneiro.

A eleicdo desses autores se deu em virtude do fato de que Demo e Saviani se
consagraram como autoridades no que se refere aos assuntos pertinentes a
legislac@o que rege a educacgdo no pais. Prova disso sdo as diversas publicagfes
desses autores abordando discussfes dos mais variados contextos da LDB.
Destacamos ainda o fato de que Saviani participou do préprio processo de elaboracéo
da lei. Elegemos, ainda, Carneiro, pelo fato de que esse autor também consagrado
como autoridade em assuntos educacionais, traz, em sua obra, uma abordagem da
LDB articulada com outras diretrizes legais, dentre elas, o Plano Nacional de
Educacéo e o Plano Nacional de Pos-Graduacao

Inicialmente, tracaremos as consideracées necessarias sobre o substrato da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, formuladas por Carneiro (2015).

O autor inicia a sua reflexdo indicando que os termos diretrizes e bases,
enquanto conceitos integrados, ndo surgiram na educacdo brasileira de forma
refletida, pautados por uma sustentacéo filosoéfica de educacdo e por uma coerente
critica pedagdgica. Antes, surgiram separadamente, em um contexto fraseoldgico
fluido, portanto, despossuidos do dinamismo a que estédo inseridos. Foi somente a
partir da promulgacao da Constituicao de 1934, a qual conferiu exclusiva atribuicdo a
Unido para tracar as diretrizes e bases da educacédo, que a ideia de diretrizes foi
adicionada ao conceito de bases. Dessa forma, essas duas noc¢des passaram a se
complementar, porém, postas em espacos distintos. Posta essa relacdo entre
diretrizes e bases no bojo da norma constitucional de natureza educativa,
pronunciava-se, conforme nos esclarece Carneiro (2015), a necessidade de se

estabelecer um principio de orientacdo para a educagéo nacional.
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As bases, segundo a concepcdo do autor, se referem aos fundamentos, as
vigas de sustentacdo e aos elementos estruturantes de um corpo. No contexto
educacional, remetem a funcédo substantiva da educacdo, na medida em que detém
um contetdo de concepcao politica. Compdem-se, dessa forma, de principios, de uma
estrutura axiolégica, de dimensdes ideoldgicas e de contorno de direitos. As diretrizes,
por sua vez, denotam o conceito de normas de procedimentos, possuindo, portanto,
um conteudo de formulacdo objetiva. Compdem-se de modalidades de organizacéo,
ordenamento da oferta, sistemas de conferéncia de resultados e procedimentos de
articulagéao entre e dentro dos sistemas.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases, Lei 4.024, de 20/12/1961, segundo
Carneiro (2015), foi marcada por uma gestdo penosa que se arrastou por treze anos,
desde o encaminhamento da proposta e a aprovacao do texto, cujo eixo fundamental
das discussbes se pautou pela presenca da iniciativa privada nas atividades de
ensino. Essa perspectiva, nos mostra o autor, culminou por transformar o debate de
cunho partidario em um debate pautado por um cunho fortemente ideoldgico. Apesar
dessa contradicdo que representou a primazia da iniciativa privada sobre as
obrigacdes do Estado, no que se refere a educacao, a LDB de 1961 oferecia, pela
primeira vez na historia do pais, um lineamento estruturado para a educacgéo.

A segunda Lei de Diretrizes e Bases, lei 5.692/71, conforme nos mostra ainda
Carneiro (2015), denominada de Lei da reforma do ensino de 1° e 2° graus, se deu
em um contexto politco em que as liberdades civis estavam fortemente
estranguladas, o que direcionou as universidades a se confrontarem com o poder
estabelecido. Nesse sentido, a reforma universitaria se antecipou a reforma dos
demais niveis de ensino. Por essa reforma, a universidade foi concebida como forma
de organizacao do ensino superior, onde 0 ensino a pesquisa e a extensao assumiam
a natureza privada, através de instituicdes isoladas. Mais uma vez, observa-se a
primazia da iniciativa privada sobre a educagéo, em detrimento das responsabilidades
do Estado. Pelo que nos aponta o autor, observamos que a Lei de Diretrizes e Bases
de 1971 representou tdo somente uma tentativa de modernizacdo e flexibilidade
administrativa das universidades, a articulagdo do ensino superior com a escola
meédia, em como a atualizacéo e expansao do ensino fundamental e do colegial.

A terceira Lei de Diretrizes e Bases, a atual Lei 9.394/1996, resultou de uma

gestacdo que se prolongou por trés governos, marcada por fortes contradigbes
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ideolégicas e em um contexto de correlacdo de forcas que se mostravam ora
emancipatorias, ora paralisantes, a despeito do seu texto inicial ter sido idealizado nos
principios da Constituicdo Cidada, promulgada em 1988. A discussado e tramitacao
passou por varias relatorias, tramitou da Camara dos Deputados para o Senado
Federal uma centena de vezes, teve varios substitutivos, que se traduziram em um
percurso tortuoso de conflitos ideoldgicos e interesses contraditérios.

Este longo percurso, que serviu de base para a promulgacédo da atual LDB,
serviu também de base para que, na concepcao de Carneiro (2015), se imponham
algumas constatacdes de ordem social, politica e econémica. A primeira delas se
refere ao fato de que a educacgédo constitui um campo de estratégias politicas, onde se
divergem forcas de permanéncia, que concebem a educacdo como um produto e
forcas de mudanca, que tém a educacdo como um processo. A segunda constatacéo
considera que o ambiente politico que hospedou o debate de elaboracdo da atual
LDB, foi marcado por esforgos de se manter a sociedade fora das discussdes
pertinentes a educacéo e de eliminar os posicionamentos em defesa da educacéao
publica. Como terceira constatacdo, o autor observa que houve a inversdo dos
mecanismos de controle politico através da prevaléncia da vontade do executivo sobre
o legislativo, o que deslocou os focos entre educacgéo, Estado, sociedade, economia
e cultura. Por fim, o autor constata que as manifestacdes da sociedade civil organizada
contribuiram de forma significativa para que fossem contidas as deformacdes no
campo normativo-educacional. A partir das mobilizacdes sociais, foi possivel
assegurar o caminho para 0os avan¢os no campo da educacdo, compativeis com a

sociedade democrética, pois,

A inteligéncia e compreensdo construtivas dos processos sociais
apontam gue as contradi¢fes e resisténcias hospedadas no processo
de elaboracdo da LDB nao podem ficar restritos a condicédo de fatos
histéricos [...] despossuidos de visdes valorativas. [...] devem ser
percebidos como radiografias vivas dos antagonismos da sociedade
brasileira e [...] como expressodes de significacbes do passado e de
matéria-prima para ressignificacdes do futuro, dentro de uma visao
reinterpretada de novas possibilidades do Brasil como sociedade
democratica” (CARNEIRO, 2015, p. 43).

Na analise de Saviani (2008), formulada a partir de uma abordagem na
trajetoria, limites e perspectivas do atual texto da legislagdo que rege a educacdo no

pais, o autor apresenta cinco concepc¢des de LDB, sendo, a concepcéo liberal, a
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concepgao socialista, a concepgdo da Camara dos Deputados, a concepcao do
Projeto do Senado Federal e a concepc¢ao do texto final.

Acreditamos ser de fundamental importancia abordar essas concepc¢odes, uma
vez que elas ilustram o quanto a educacéo, enquanto politica publica que carece de
investimentos financeiros para a sua execugéo, constitui um campo permeado por
interesses das mais diversas ordens. E, quando se trata de investimentos financeiros,
prevalece a maxima neoliberal de um maximo de resultados com um minimo de
investimentos. Essa maxima reverbera de forma extremamente negativa quando se
trata de uma educacédo com vistas a alcancar a tdo almejada cidadania, seja do aluno
ou do professor. Além do mais, a abordagem das concepcdes liberal, socialista, da
Camara dos Deputados, do Senado Federal e do texto final, nos permitira entender
quais interesses foram privilegiados no texto da lei promulgada.

No que se refere a concepcao liberal, Saviani (2008) argumenta sobre a
necessidade de proceder um exame rigoroso acerca das contradicdes existentes
entre o homem e a sociedade, entre 0 homem e o trabalho e entre o0 homem e a
cultura. Esse exame se torna de fundamental importancia, uma vez que permite
perceber as suas implicacbes para a educacdo, uma vez que se relacionam
diretamente com as questdes pertinentes a educacao.

Mostra-nos Saviani (2008) que a contradicéo entre o homem e a sociedade se
refere a contraposicado existente entre a figura do homem real e a figura do homem
ideal. O homem real € concebido como o individuo egoista, enquanto que o homem
ideal € concebido enquanto pessoa moral. Observamos na argumentacéao do referido
autor, a existéncia de uma clara relagéo entre aquilo que o homem efetivamente é em
uma sociedade marcada pela disputa e pela dominacao e entre o que se espera que
o homem seja, no sentido de tornar a sociedade um ambiente possivel de convivio
que contemple as necessidades de todos os cidad&os. E nesse sentido que o autor
considera que a sociedade burguesa se constitui em uma sociedade onde todo
homem encontre noutros homens “ndo a realizagdo da sua liberdade, mas, pelo
contrario, a limitagao desta” (MARX, s/d, p. 31 apud SAVIANI, 2008, p. 190).

Assim, salienta o autor, € nesse sentido que a versdao moderna de concepc¢ao
liberal de educacéo priorizou a formacéao do individuo egoista e independente, ou seja,

ajustado aos ideais da sociedade burguesa.
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No que se refere a contradicdo entre o homem e o trabalho, o autor nos mostra
que através do trabalho, que deveria constituir uma esfera de objetivacdo humana,
uma esfera onde o homem pudesse realizar e desenvolver as suas capacidades e
habilidades, uma esfera que o permitisse produzir-se a si mesmo, se transforma, ao
contrario, na prépria negacao da humanidade do homem. O trabalho, inserido em uma
concepgao burguesa de sociedade, se transforma em um elemento de degradagéo e
escravizacao do trabalhador.

Nesse sentido, a educacdo de concepcao liberal foi organizada de modo a
promover a divisdo dos homens em dois grandes grupos. De um lado, aquele grupo
formado para exercer as profissbes manuais e aquele grupo formado pelos
intelectuais. Para o primeiro grupo, estariam destinadas a execucdo de tarefas
delimitadas, sem a exigéncia de um dominio dos fundamentos teoricos para tal. Ja
para o segundo grupo, estariam reservadas as funcdes de preparar as elites e
representantes das classes dirigentes para atuar nos diferentes setores da sociedade,
exigindo, dessa forma, um amplo e profundo dominio teérico. Essa separacéo, explica
Saviani (2008), se traduziu em uma proposta dualista de educacao, com a criacédo de
escolas profissionalizantes para os trabalhadores e as chamadas escolas de ciéncias
e humanidades para os futuros dirigentes. Uma proposta com a finalidade de efetuar,
dentro do ambiente escolar, uma separacdo dos educandos, segundo as funcdes
sociais para as guais se os destinavam.

Em relacdo a contradicdo entre o homem e a cultura, o autor observa que existe
uma contraposi¢ao entre a cultura que € construida coletivamente pelos homens e a
cultura individual, que € apropriada pelos elementos dominantes da sociedade. Essa
apropriacdo cultural faz com que exista uma crescente oposi¢do ao desenvolvimento
cultural, uma vez que a cultura é restrita a um pequeno grupo da sociedade. Nesse
sentido, a educacdo, de vertente neoliberal, se destinou a formacdo de elites que
impulsionaram o desenvolvimento das ciéncias, das letras, das artes e da filosofia.
Essas mesmas manifestacdes culturais passaram a coexistir com o rebaixamento
vulgar de uma cultura destinada as massas.

Portanto, Saviani (2008) leva-nos a compreender que 0 que enunciam as
diretrizes, ou seja, as normas de procedimentos educacionais, ndo sdo suficientes

para compreender o seu conteudo. Torna-se necessario entender que o conteudo das
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diretrizes emergira do confronto entre o que a lei proclama e os principios, ou seja, as
bases em que a educagéao se funda.

Pois bem, a concepcédo socialista de LDB, conforme nos explica Saviani
(2008), se contrapde a concepcao liberal, na medida em que visa superar a
contradicdo entre 0 homem e a sociedade, de forma a promover a reconciliacao entre
o individuo e o cidaddo. Essa concepcao supbde uma educacdo que permita a
construcdo de uma consciéncia tedrica e pratica sobre o trabalho e uma educacao
gue permita a superacao da contradicdo entre o homem e a cultura. A consciéncia
sobre o trabalho tem por objetivo permitir que o individuo possa se construir na sua
esséncia. A superagdo da contradicdo entre o homem e a cultura assume uma
perspectiva em que todos os membros da sociedade, independentemente, das forcas
gue desempenham, tenham acesso as manifestacées culturais mais elevadas.

Diante do argumento de que se trata de uma proposta utépica, uma vez que
vivemos no e em fungao do capitalismo, Saviani (2008), alerta para o fato de que tal
argumento nos conduz diretamente a um ceticismo. Esse ceticismo visa construir uma
ideia de que fora do capitalismo ndo se descortina nenhuma outra opcdo de
sociedade. Ao mesmo tempo, 0 autor nos chama a atencao para a necessidade de
compreender o fato de que o préprio capitalismo criou os problemas educacionais que
ele mesmo se mostra incapaz de resolver. Assim, “a proposta de LDB deve (...) partir
das condi¢cBes existentes (...) sem perder de vista o horizonte que essas mesmas
condicdes comportam como realidade virtual” (SAVIANI, 2008, p. 195).

Em relacdo a concepcdo de projeto da Camara dos Deputados, o autor
argumenta que nas transformacdes operadas ao longo do processo de tramitagéo, o
texto legal adquiriu uma concepcéo de educacao socialdemocrata. Nessa concepcao,
a educacéao é entendida como direito social que deve ser garantido pelo Estado e por
ele regulamentado, planejado, executado e supervisionado. Nesse sentido, 0 texto
legal se empenhou em atingir o maximo de especificacdes a respeito dos mecanismos
para tal. No entanto, em meio as varias e inUmeras tramitacdes, as quais foram
responsaveis por diversas emendas que correspondiam aos interesses de grupos
privados, o carater progressista da LDB foi atenuado pela incorporacdo de
concepcOes de ordem conservadoras.

No Senado Federal, conforme nos mostra Saviani (2008), o projeto de LDB

sofreu alteragdes e foi caracterizado por propostas que revelaram o empobrecimento
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do ensino médio através de propostas de reducdo do seu tempo de duracdo, do
restabelecimento dos exames de madureza, das omissbes referentes ao Sistema
Nacional de Educacdo e do Conselho Nacional de Educacdo e da auséncia de
mecanismos que pudessem garantir a efetivacdo das medidas preconizadas pela lei.
As propostas do Senado Federal, acrescenta o autor, acabaram por reduzir a letra
morta 0s pontos que poderiam representar algum avanco para a educacgéao brasileira,
nos apontando ainda que o projeto foi elaborado de forma instantanea e com a
participacdo de um numero reduzido de técnicos ligados ao Governo Federal, os quais
nao participaram de qualquer discusséo acerca da elaboracéo da legislagcao em pauta.
Essa instancia, de acordo com a concepcdo do autor, incorporou dispositivos
heterogéneos de dificil conciliagdo, arranjados de forma apressada, além de
incorporar também simplificagcdes que se tornam inaceitaveis para os padrbes de
organizacdo do campo pedagdgico no pais.

No que tange a concepcao final do texto da LDB, Saviani (2008), considera que
o texto legal estd em sintonia com a politica neoliberal que foi sendo adotada pelos
governos e incorporadas a educacédo. Ao invés de formular politicas globais para a
educacao, o Ministério da Educacao e Cultura preferiu esvaziar o projeto de diretrizes
e bases da educacéo, optando por deixa-lo inécuo e genérico. Trata-se do que o autor
chama de uma LDB minimalista, compativel com um estado também minimalista. E
este, talvez seja o ponto em comum entre todas as iniciativas educacionais, ou seja,
o empenho em reduzir custos, encargos e investimentos publicos e transferi-los a

iniciativa privada e organiza¢fes ndo governamentais. Para o autor, o que fica é a

Impresséo [...] que a solugdo das questdes educacionais, em lugar de
dever do Estado como esta inscrito em nossa constituicao [...] esta
afeta a boa vontade da populacao, sugerindo um regresso a época em
gue a educacéo ao invés de responsabilidade publica, era considerada
assunto da algada da filantropia (SAVIANI, 2008, p. 201).

Pois bem, feitas as consideracdes necessérias acerca das concepcdes de LDB
que permearam a tramitacdo do projeto desde a sua concepc¢ao até a promulgagéo
da lei, apresentaremos as consideragdes referentes a andlise critica do conteudo da
legislacdo. Nessa analise serdo abordadas questbes referentes ao conceito de
educacao, aos principios e fins da educacao e ao direito, dever e liberdade de ensinar

e das bases da educacao na nova legislagdo, onde constituirdo foco de discusséo a
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educacdo basica, a educagdo superior e os profissionais da educacdo. Essas
questdes foram consideradas relevantes para a andlise, pois apresentam uma relacéo
direta com as concepcdes que permearam o processo de elaboracdo da LDB.

No que se refere ao conceito de educacao, Saviani (2008) considera que o texto
da lei manteve um conceito amplo de educacao, o que constitui um aspecto positivo,
uma vez que direciona para um ponto de partida que permite uma correcdo da
fragmentacdo e dos unilateralismos que permeiam a educacdo no Brasil. Além do
mais, o fato de explicar o ambito préprio de incidéncia da lei, ou seja, na escola, afasta
o0 risco de uma generalizacdo excessiva e de uma disperséo, tendo em vista que a
educacao escolar deve vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social. O autor
alerta para o risco de que o significado real desse enunciado dependerad do
entendimento que é formulado sobre o0 mundo do trabalho e sobre a pratica social, 0
qual, acrescentamos, esta estreitamente vinculado a concepcdo que se tem de
educacéo e as concepcdes de LDB apresentadas anteriormente.

Ao tratar dos principios e fins da educacéo, Saviani (2008) avalia que o texto
legal se limitou a transcrever os artigos 205 e 206 da Constituicdo Federal,
acrescentando os principios da valorizacao extraescolar e a vinculacdo da educacgéo
com o mundo do trabalho e as praticas sociais.

Merece destaque o fato de que a nova legislacéao brasileira sobre educacéo ao
tratar sobre a valorizacéo dos profissionais de ensino, suprimiu do texto constitucional
aspectos relevantes sobre planos de carreira, piso salarial e regime juridico Unico.
Essa supressédo, entendemos, constitui uma clara demonstragdo sobre as
intencionalidades de cunho neoliberal, no que se refere a reducédo de investimentos
na educacdo. Ou seja, adquirir o maximo de qualidade com o minimo de
investimentos.

No que se refere aos direitos, deveres e liberdade de ensinar, Saviani (2008)
destaca que o texto constitucional versa sobre o direito de acesso ao ensino como
gratuito e obrigatério. A LDB, por sua vez, faz referéncia somente ao ensino
fundamental como sendo obrigatério e gratuito. Para o autor, a supresséo observada
poderia constituir o indicio de que o Governo, imbuido pelas politicas neoliberais de
reducao dos direitos, poderia, a qualquer momento, reduzir o direito apenas ao ensino
fundamental. Esse aspecto polemizou as discussdes acerca da universalizacdo da

educacgédo basica em todos 0s seus niveis e modalidades.
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No tocante a liberdade da iniciativa privada de exercer o ensino, a lei de
educacdo limitou-se a manter o texto constitucional sob a alegacdo de que
acrescentar detalhamentos especificos configuraria inconstitucionalidade, pois estaria
cerceando a liberdade da iniciativa privada. Saviani (2008) considera que a
regulamentagéo do direito a liberdade de ensino deveria ser mais especifica, tendo-
se em vista 0s abusos cometidos em nome da liberdade de iniciativa, a
mercantilizacdo da educacao e os procedimentos e expedientes escusos envolvendo
corrupcao.

Acreditamos ser Util esclarecer que a referéncia sobre a inconstitucionalidade em
limitar a liberdade da iniciativa privada vai de encontro a proposta neoliberal de livre
mercado e de um Estado minimo que, sob o pretexto de incompeténcia, ndo deve
interferir no mercado. Dessa forma, ndo restringindo a liberdade da iniciativa privada
no tocante a educacdo, mantém-se a possibilidade de o Estado se eximir da sua
obrigacdo de investir em um sistema educacional de qualidade. A qualidade
educacional é entendida aqui como uma educac¢ao que possa formar o individuo para
a participacdo na vida social, ou seja, para a tdo proclamada cidadania, ao passo que
a educacao da iniciativa privada continua voltada para a formacéo das elites, com
vistas a manter a ordem vigente, pautada pela exclusdo, pela dominacdo e pela
seletividade.

Tendo em vista o carater neoliberal sempre presente, seja nas entrelinhas ou de
forma explicita, na legislacéo que visa o direcionamento e o sentido da educacéao no
pais, Saviani (2008) considera que a ndo vigéncia do Sistema Nacional de Educacgéo
no texto legal constitui a questéo crucial a ser discutida. O autor explica que o Sistema
Nacional de Educacao foi suprimido sob a alegacdo de inconstitucionalidade. Ao
estabelecer as diretrizes e bases da educacédo nacional, continua o autor, a propria
Constituicdo Federal esta pretendendo que a educacdo seja organizada segundo
diretrizes e bases comuns. A essas caracteristicas € o que se chama de Sistema
Nacional de Educacéo. Entdo, o Sistema Nacional de Educacéo foi substituido por
Organizacgéo da Educacéo Nacional.

A questéo a ser discutida ultrapassa os limites da inconstitucionalidade, utilizada,
como diz Saviani (2008), por vicio de iniciativa. Ao suprimir o Sistema Nacional de
Educacao, estaria ausente do texto legal, o Conselho Nacional de Educacgéo,

concebido como instancia participativa de toda a sociedade e com carater deliberativo
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no ambito da educacédo. O autor considera que na visdo do Ministério da Educacéo e
Cultura, o Conselho Nacional de Educacao secundarizaria as suas fun¢des no que se
refere a tarefa de formular a Politica Nacional de Educacéo.

N&o podemos nos furtar da oportunidade de considerar que a substituicdo do
Sistema Nacional de Educacao por Organizacéo da Educacdo Nacional nao foi feita
de modo ingénuo, sob o pretexto de inconstitucionalidade. Ela demonstra a correlacao
de forcas e interesses, uma vez que objetivou excluir do texto legal a criagcdo do
Conselho Nacional de Educacéo, o qual garantiria, por for¢ca de lei, a participacao
popular em todas as discussfes referentes a educacdo. Vejamos como a propria lei
se contradiz: a0 mesmo tempo que preconiza o preparo do individuo para a vida em
sociedade, ou seja, para a cidadania, exclui a participacdo desse mesmo individuo
das discussdes de interesse social. Ademais, com essa iniciativa, o Ministério da
Educacao e Cultura procurou manter os plenos poderes sobre as decisdes de ordem
educacional, sem ter, para isso, que se submeter as deliberagbes da sociedade, a
partir da participacédo nos conselhos de educacéo.

Fica, portanto, evidente, o carater contraditério da justificativa de
inconstitucionalidade apresentado pelos legisladores, uma vez que, segundo Saviani
(2008), o governo Itamar Franco institui, posteriormente, o Conselho Nacional de
Educacéao, tal como proposto no projeto de LDB.

No que concerne as bases da educacao contidas no texto da LDB, Saviani
(2008), faz uma analise dos niveis da educacédo nacional para, em seguida, fazer uma
avaliacdo sobre as mudancas que incidem na escola, propriamente ditas, com a
promulgacao da legislacéo.

Para o autor, o conceito de educacao basica que vigorou na LDB, manteve a sua
abrangéncia, o que significa uma importante conquista em termos de educac¢éo, uma
vez que permite caminhar na dire¢do de um sistema de educacgéo também abrangente
e universalizado. Um sistema que possa garantir, a plena escolaridade a toda a
populacao. Para isso, € preciso ter em mente, salienta o autor, que a educacao basica
entendida como a educacdo que tem a finalidade de proporcionar ao educando as
condi¢cbes necessarias para o efetivo exercicio da cidadania e progredir no trabalho e
em estudos posteriores, implica uma educacao capaz de articular as experiéncias em

um carater mais variado. Somente nessa perspectiva € gue se torna possivel objetivar
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a formacéo de seres humanos plenamente desenvolvidos e em condi¢cdes de assumir
0s rumos da sociedade em que vive.

Acreditamos que para tal intento, ou seja, para que o aluno possa desenvolver a
capacidade para uma efetiva participacdo na sociedade em que vive, é preciso levar
em conta os conhecimentos que esse aluno constréi e a forma com que essa
construcdo é feita. E essa construcao vai depender do curriculo a ser adotado para a
formacéo do aluno. Nesse aspecto, Saviani (2008) argumenta que o curriculo para o
ensino fundamental e médio prevé uma base comum que sera complementada por
uma base diversificada, através dos Parametros Curriculares Nacionais. Esses
parametros vislumbram o estudo de temas transversais, levando-se em consideragao
as especificidades de cada regido do pais. No entanto, o texto legal da LDB nao prevé
se cabe a Unido, no caso o Ministério da Educacéo e Cultura ou ao Conselho Nacional
de Educacéao estabelecer a base comum do curriculo. Perguntamos: por quais motivos
os legisladores permitiram a presenca dessa lacuna na lei, que se refere a questdes
cruciais sobre as bases curriculares que permitirdo aos alunos construirem o seu
conhecimento para a efetiva participacdo na sociedade? Nao estaria ai presente uma
correlacdo de forcas entre o Ministério da Educacdo e Cultura como instancia
governamental e o Conselho Nacional de Educacdo enquanto instancia de
participacédo da sociedade?

No que diz respeito a educacéo infantil, argumenta Saviani (2008), a lei se limitou
tdo somente em indicar a sua finalidade e a sua organiza¢cdo. Nao consta no texto
legal as especificidades sobre as exigéncias de autorizagao, supervisao e fiscalizagao
por parte do poder publico. Nesse sentido, a educacao infantil continua a se organizar
como cursos livres e a lacuna legislativa no que se refere a autorizacdo, supervisao e
fiscalizacéo, abre caminho para eventuais abusos nessa modalidade de ensino, uma
vez que esta fora de alcance dos sistemas de ensino.

Durante a tramitacdo do projeto da LDB o ensino médio se viu diante de sérios
riscos, pois foi submetido a propostas de reducdo do seu tempo de duracéo e divisdo
em duas etapas. A despeito desses riscos, o texto final prevé que a diviséo fique a
cargo dos sistemas de ensino e que seja ministrado progressivamente em tempo
integral. O que se espera, conforme ressalta Saviani (2008), é que a sua divisdo em
ciclos seja feita exclusivamente para atender razdes de ordem pedagdgicas e nao no

sentido de configurar etapas distintas. Espera-se ainda que os sistemas de ensino
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sejam mais ousados no sentido de adotar o critério da efetiva expansao para atingir o
regime de tempo integral.

O ensino médio, na concepcdo de Saviani (2008), foi se descaracterizando
durante a tramitacdo do projeto de lei de LDB, na medida em que foi diluida a
exigéncia para essa etapa da educacgdo, de uma maior articulagédo entre os estudos
tedricos e 0s processos praticos e entre os fundamentos cientificos e as formas de
producado que caracterizam o trabalho na sociedade atual. Para o autor, figurou na lei
apenas a compreensao dos fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos
produtivos e o dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a
producdo moderna, como finalidades do ensino médio. Cumpre-nos destacar que o
texto da lei se reduz a promover no aluno a mera compreensao sobre a forma e os
meios pelos quais se dao o processo produtivo, deixando de lado o aspecto essencial
da relacdo que esse processo estabelece com a sociedade, o que, sem duvida,
desvelaria uma relacdo de dominio e exploracao.

No que diz respeito a educacéo de jovens e adultos, Saviani (2008) considera
gue houve na nova LDB apenas a adocdo de um novo home para o ensino supletivo.
A legislagao, conforme avalia o autor, deixou de inovar a partir do momento em que
desconsiderou a questdo da educacéo de jovens e adultos trabalhadores. A énfase
na condicdo de alunos trabalhadores, necessariamente, deveria levar em
consideracao fatores como a frequéncia a escola, horas de estudo durante a jornada
de trabalho, programas de tele-educacao no local de trabalho, oferta de trabalho em
tempo parcial, redugdo da jornada de trabalho, dentre outras medidas, com a
finalidade de garantir o acesso e a permanéncia do aluno trabalhador na escola. No
entanto, “medidas como essas nao tinham mesmo chance de figurar no texto legal
nestes tempos neoliberais em que os direitos dos trabalhadores tendem a ser
comprimidos, sendo eliminados, jamais expandidos. E a nova LDB representa, sob
esse aspecto, um claro recuo” (...). (SAVIANI, 2008, p. 215).

Ao analisar a educacéao profissional na forma com que se apresenta no texto
da LDB, o autor considera que essa é tratada mais como uma carta de intencdes do
que como um documento legal. Nao figura na lei a definicdo de instancias,
competéncias e responsabilidades para essa modalidade de educacao. Essa lacuna

da lei, na interpretacdo do mesmo autor constitui mais um exemplo do carater topico
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e localizado das iniciativas do Ministério da Educacao e Cultura e o descompromisso
com as escolas técnicas federais.

No que diz respeito a educacao superior, Saviani (2008) avalia que configura
na lei a mera concep¢ao de ensino, uma vez que a propria pesquisa nao recebe um
tratamento que a incorpore como atividade regular, sisteméatica e continuada, dotada
de mecanismos especificos e institucionalizados. Inexiste na lei a dimenséo que se
refere a cultura superior, que é distinta da nocao de ensino superior no contexto de
uma educacao superior.

Atencao especial € dada por Saviani (2008), no que a legislacédo versa sobre a
formacéo de profissionais da educagédo. O texto legal inova no sentido de criagdo dos
institutos superiores de educacao como alternativas a universidade, os quais passam
a formar docentes para a educacado infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental. Esses cursos permitirdo, na visdo do autor, uma formacédo de
educadores centralizada em torno da probleméatica propriamente pedagdgica, ao
contrario do que ocorre com a formacédo de docentes nas universidades pedagdgicas,
gue se especializam na formacdo de professores centrada nas areas a serem
ensinadas.

Por fim, na andlise critica de Saviani (2008) sobre a nova LDB, o autor avalia
que a unica mudanca visivel com a promulgacao da lei, corresponde ao calendario
anual de 200 dias letivos e 800 horas de efetivo trabalho pedagdgico. As mudancas
ocorrerdo na dependéncia dos encaminhamentos de politicas educacionais e das
decisdes dos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino, bem como das proprias
instituicBes escolares. Trata-se de uma lei que pelo seu carater minimalista, assume

um carater mais indicativo do que prescritivo. Para 0 mesmo autor,

A nova lei resulta em grande parte indcua em face da situacao objetiva
da educacdo nacional. Ela sinaliza também para o fato de que a
organizacao escolar ndo € obra da legislacdo. Ambas s&o produtos da
sociedade no seio da qual entram em interacdo. Em se tratando de
uma sociedade dividida em classes [...] essa interacdo se da sob o
influxo de forcas sociais contrapostas que freiam ou impulsionam o
desenvolvimento tanto da escola como da legislacdo (SAVIANI, 2008,
p. 227).

Pelo que foi exposto, entendemos que a forma com que a educagéo escolar se
encontra organizada, revela a omissdo pela responsabilidade sobre a educacédo

infantil; reduz o tempo de formag&o no ensino medio; precariza a formacao de jovens
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e adultos, além de ndo considerar as especificidades e peculiaridades do aluno
trabalhador; relega a formacé&o profissional & iniciativa privada, na medida em que néo
especifica as responsabilidades por esse nivel de formacdo e, descaracteriza a
educacao superior enquanto construtora de conhecimentos e produtora de cultura.

Essas caracteristicas traduzem a concep¢do de homem, de sociedade e de
educacgéao que se oculta nas entrelinhas do texto legal. A partir de tais caracteristicas,
torna-se dificil conceber uma educacao para a cidadania e para a vida em sociedade.
Ao invés de solidificar as bases educacionais, flexibiliza-as no sentido de minimizar as
possibilidades de que o aluno possa ascender-se a niveis mais elevados de formacéo.
Ao invés de garantir as condi¢des necessarias para a inser¢do na vida social, promove
a estagnacado e a marginalizacdo. Ao invés de promover a objetivacdo do individuo
através do trabalho, promove tdo somente a servidao e a subalternidade. Ao invés de
promover a formacao de professores como agentes de transformag&o, promove tao
somente professores reprodutores de contedudos sem significacdo social. Tais
caracteristicas demonstram ainda o grau de responsabilidade do Estado pela
educacao de individuos sociais e de sujeitos de transformacao.

A LDB constitui o fio condutor do ordenamento juridico nacional no que se
refere a educacdo escolar. Constitui o ordenamento pelo qual se da o sentido e a
direcdo a educacdo do pais, o qual representa a resposta do Estado brasileiro as
demandas da sociedade. No entanto, conforme avalia Carneiro (2015), as mudancas
introduzidas na nova LDB precisam ser consideradas e assimiladas adequadamente,
pois, cabe lembrar que as palavras e os enunciados estéo revestidos de conceitos e
valores. Esses conceitos e valores podem ou nao inaugurar uma nova rota para a
operacionalizacdo de valores na pratica escolar.

E destacando a necessidade de uma adequada assimilacdo em torno da LDB
que Demo (1997), ao analisar a nova legislacdo que rege a educac¢éo no pais chama
a atencéo para o fato de que toda lei revestida de importancia para o desenvolvimento
da sociedade sofre, de forma inevitavel, interferéncias de toda a sorte de interesses.
Por essa razdo, destaca, a LDB envolve muitos interesses orcamentérios e interfere
em instituicbes publicas e privadas de grande relevancia nacional, o que emperra a
percepcdo sobre o quanto as oportunidades de desenvolvimento dependem da
qualidade educativa da populacdo. Embora a educagéo néo constitua o remeédio para

todos os males da sociedade, ndo deve receber um tratamento isolado da realidade,
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pois, constitui o “eixo em torno do qual geram as transformagdes modernas, agindo
como referéncia material da pesquisa e na intervengao da realidade” (DEMO, 1997,
p. 11).

A nova LDB, apesar dos avangcos que aponta em alguns aspectos para
impulsionar a educacao a um progresso continuado e favoravel para a construcéo do
conhecimento do aluno e para o desenvolvimento da sociedade, ainda ndo é
inovadora, conforme destaca o autor, no que se refere aos seus desafios modernos.
Predomina na lei uma viséo tradicionalista que reflete nada mais do que o estado de
insensibilidade do Estado no campo da educacdo. Tamanha € essa insensibilidade,
que mesmo dentro de uma légica burguesa, capitalista e neoliberal, ilustra o autor, 0
Estado ainda ndo despertou para o fato de que ndo interessa mais as elites a
ignorancia da populacéo. O atraso, nesse sentido, ndo mais confere lucros ao sistema
e nem mesmo aos interesses das classes dominantes. A competitividade moderna
esta intrinsecamente conectada com a questdo educativa, mesmo que fixada no
trabalhador. Dessa forma, um trabalhador que ndo pensa ja ndo mais é Util para a
produtividade moderna.

A relacdo teoria e préatica na educacdao, salienta Demo (1997), é ultrapassada e
a LDB, embora vislumbre perspectivas inovadoras para um futuro que depende de
vontade politica, ndo inovou nesse sentido, ou seja, no sentido de superar a mera
nocdo de aprendizagem. E isso se revela no fato de que o novo texto da LDB se
encontra permeado por uma redundante linguagem e por uma postura ultrapassada.
Esses aspectos evidenciam o predominio de uma visdo de educacédo reduzida ao
mero ensino e a uma também suposta mera aprendizagem.

A educacdo, conforme salienta o autor, deve se constituir em um processo
essencialmente formativo, na medida em que promove o sentido reconstrutivo
humano. O ensino, por sua vez, se encontra na esfera do mero treinamento e
instrucdo. Além do mais, na sua percepcao, o significado usual do termo ensino
remete ao também arcaico esquema de ensino-aprendizagem, que separa aquele que

ensina daquele que supostamente aprende. Para o autor,

considera-se erro grosseiro tomar a aprendizagem do aluno como
resultado de uma atividade chamada ensino [...] porque nédo se trata
de uma decorréncia necessaria e [...] porque ndo é de uma situacao
de ensino que resulta uma aprendizagem. As ditas teorias da instrugcéo
[...] refletem o ambiente equivocado do treinamento, que vem de fora
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para dentro e de cima para baixo, ao passo que as modernas teorias
acentuam o papel central [...] de esfor¢o reconstrutivo do aluno [...]
(DEMO, 1997, p.69).

A LDB se encontra recheada de indicac¢des a liberdade de aprender, de ensinar,
de pesquisar, de divulgar a cultura e sobre o pluralismo de ideias, tudo em uma
perspectiva de ensino. Urge, portanto, argumentar sobre a impossibilidade de se falar
em liberdade de aprender, ensinar e pesquisar, uma vez que na relacéo entre aquele
que ensina e aquele que aprende, ndo existe 0 espago necessario para a
argumentacao criativa. Nao existe o0 espaco para a troca de conhecimentos que
poderdo confluir para a construcdo de um novo conhecimento. Verifica-se também a
impossibilidade de um pluralismo de ideias, uma vez que so existe nessa relacdo um
conhecimento pronto e acabado por parte daquele que ensina, que devera ser
acumulado por parte daguele que supostamente deve aprender. Na mesma esteira
de pensamento, ndo existe espaco para a garantia da qualidade, uma vez que na
relagdo ensino-aprendizagem a qualidade esta relacionada a pardmetros quantitativos
e ndo a parametros de desenvolvimentos de capacidades.

Demo (1997) destaca ainda que no texto da lei vigora a no¢édo de conhecimento
adquirido pelo aluno. Essa concepcdo deixa de reconhecer a importancia
propedéutica de educacdo; reduz a educagdo a um processo de aquisicdo de
conhecimento, forcando a imagem de um professor que vende e repassa
conhecimento e de um aluno que simplesmente o adquire e, a aprendizagem é
submetida a um processo no qual o aluno se submete a uma intervencdo externa,
predominado uma pré-formacéo, ao invés de uma formacgéo. Essa concepcéo, pois,
se torna imprépria para um momento em que a educacdo, através das teorias mais
recentes, reconhece atesta a no¢ao de construcédo do conhecimento.

Para o autor, permanece no texto da lei um discurso arcaico que reflete a
despreocupacéo tipica da histéria brasileira em relagédo ao campo da educacédo. Essa
despreocupacéo denuncia um compromisso com a ignorancia da sociedade. Isso
significa que, esclarece Demo (1997), ainda ndo tomamos a sério o problema de
educacdo diante de uma realidade que ndo podemos ignorar. A lei, acrescenta,
precisa acompanhar os tempos porque € essa a sua funcéo maior. Embora considere
gue alegislacéo ndo deva, necessariamente, estar atrelada a uma determinada teoria,
€ preciso ter em mente a necessidade de que ela expresse o esfor¢o reconstrutivo da

aprendizagem de sentido emancipatario.
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Para além da visdo arcaica de educacdo e da concepcgéo retrégrada de
formacéo, a legislagédo, segundo analisa o autor, se mostra ainda mais ultrapassada
guando versa sobre a educacdo superior, tida como o pilar de sustentacdo na
construcdo de uma cultura mais elaborada. A legislacdo em vigor ndo confere as
finalidades desse nivel da educacdo uma especificidade que efetivamente impulsione
a construcdo do conhecimento na direcdo de uma cultura superior, ou seja, mais
elaborada. Explica-nos o autor que ao definir como finalidades da educacéo superior
o estimulo a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo, a legislagdo incentiva apenas expectativas especulativas e
distanciadas da prética e destaca o pensamento reflexivo de forma irrefletida.

O autor acrescenta que tais pressupostos constituem a finalidade de qualquer
nivel educacional, uma vez que faz parte de qualquer propedéutica criativa. Ademais,
a guestdo da ciéncia nao significa apenas um espirito, implica um compromisso com
a reconstrucao permanente do conhecimento e a sua consequente humanizagéao.
Essa € uma concepcao que na visdo de Dalarosa (2009) ndo vé a ciéncia como uma
necessidade e um produto da sociedade. Uma ciéncia desvinculada da realidade.

Ao definir como finalidade da educacao superior a formacdo de diplomados
profissionais para a sociedade, a legislacdo, para Demo (1997), ndo considera a
preocupacdo com o0 compromisso da educacgdo superior com a capacidade de
reconstrucdo do conhecimento com base na pesquisa avancada. Nao basta a mera
formacdo de diplomados profissionais para a sociedade. E necessario, conforme
acentua Dalarosa (2009), uma aproximacgao do conhecimento desses diplomados com
o cotidiano. Uma aproximac&o que toma o cotidiano como ponto de partida para a
construcdo do conhecimento. Ademais, alerta Demo (1997), a indicacdo de formar
diplomados incentiva a falha sobre a ideia atual de que estudos superiores apenas
dao diplomas.

A legislacao falha ainda, conforme destaca o autor, em ndo apontar para o
carater e a relevancia educativa da pesquisa. Essa lacuna do texto legal promove a
separacao da pesquisa com a sua dimenséo educativa e a subalternidade da pesquisa
em relacdo as outras finalidades da educacéao superior. Atrelada ainda a questéo da
pesquisa, a finalidade da educacdo superior de desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive, nos mostra Demo (1997), revela um sentido

instrumentalista da pesquisa, uma vez que estaria restrita ao plano analitico do
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homem e do meio em que vive. A educacgao superior tem a especial fungéo de buscar
0 que Capra (2002) chama de conexdes ocultas de uma realidade em constante e
ilimitado processo de mutacdo. Para tal, conforme aponta Carneiro (2015), é
necessario incentivar o trabalho de investigacéo cientifica.

A necessidade de uma investigacdo cientifica vinculada a uma efetiva
intervencdo no cotidiano social parece nao fazer parte do rol de preocupagbes da
educacao superior, uma vez que a legislacdo enfatiza como uma outra de suas
finalidades a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos e a
comunicacdo do saber através do ensino. Demo (1997), nesse sentido, analisa que
uma instituicdo educacional que apenas comunique o saber, acaba por ndo possuir a
importancia que a sociedade moderna exige. A universidade, acrescenta o autor, deve
sim promover a comunicacao e a divulgacdo do saber, mas na ordem do que decorre
esse saber e ndo na ordem da sua esséncia. Dai a necessidade de se ter em mente
que ndo basta um conhecimento proprio da universidade que seja meramente
socializado. E necessario que a construcdo de um conhecimento seja decorrente das
necessidades da sociedade.

Predomina ainda na educacao superior, segundo avalia Demo (1997), uma
visdo formalista de mero ensino quando a universidade € definida, no texto da LDB,
como instituicbes de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensdo e dominio e cultivo do saber humano. Essa definicdo
representa, na avaliacao do autor, um entendimento restritivo da producéao intelectual
instrumentalizada, que se volta para estudos de temas e problemas relevantes. Além
do mais, tais estudos, da forma com que estao configurados na lei, se bastam perante
o corpo docente sob a alegacdo de meras formalidades. A lei deixou de estabelecer,
mais uma vez, a capacidade de construcdo do conhecimento para além das
formalidades.

Diante das fragilidades e deficiéncias da legislacdo que rege a educacao no
pais e que reverberam na organizacdo de todos os niveis de educacéo, inclusive a
superior, Demo (1997), argumenta que a universidade deve se pautar por uma
perspectiva de mérito académico comprovado. Essa perspectiva deve apontar para
uma capacidade permanente de reconstrucdo do proprio conhecimento, uma
capacidade de formacg&o com vistas a alcancar a habilidade de manejar a fronteira

das importantes inovacfes na sociedade e na economia. E é nessa concepc¢éo de
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mérito académico que, segundo o autor, deixou de existir nas esferas da educacéo
superior, que reside a banalizacdo da educacdo superior. Essa banalizacado permite
considerar como universidades entidades declaradamente primarias que, além de nao
possuirem o minimo de formalidades em termos de titulos, ndo possuem as condi¢des
minimas de reconstrucao prépria do seu conhecimento.

Nesse contexto de banalizacdo, argumenta Demo (1997), o que se assiste é
uma decadéncia cumulativa de educacdo em todos 0s seus niveis. E nesse cenario
de decadéncia, 0 que se observa € que de um lado se encontram aqueles que nao
suportando as condi¢des de precariedade, acabam por se render as aposentadorias
precoces, as quais estdo dizimando as competéncias. De outro lado, estdo aqueles
gue insistem em continuar produzindo contra tudo e contra todos, mas, a custa de
desgastes pessoal e familiares inimaginaveis.

Essa mesma decadéncia dos processos formativos acarreta uma auséncia de
relacéo entre a educacao e o mundo do trabalho. Demo (1997) chama a atencao para
o fato de que no texto legal o ensino médio, que o autor prefere chamar de educacéo
média, definida como a etapa final da educacao basica, ainda € concebido como um
curso de passagem. Essa concepc¢ao contradiz a nogédo de etapa final de um ciclo
que, segundo consta na lei, possibilita ao aluno continuar aprendendo. No entanto,
salienta o autor, essa ideia de continuar aprendendo ndo deveria estar em conflito
com a terminalidade da educacdo média porque isso indica uma nocéo deficiente de
mercado, uma vez que o préprio mercado exige, hoje, profissionais irrequietos e
polivalente, ou seja, profissionais que estdo constantemente reconstruindo os seus
conhecimentos.

Nesse sentido, destaca Demo (1997), as propostas de que os conteudos e as
metodologias da educacdo média teriam que levar o aluno a dominar os principios
cientificos e tecnoldgicos que presidem a vida moderna, “pode ser mal interpretada
como certa subserviéncia ao mercado, além de supor nexo precario com a
propedéutica moderna menos ligada ao dominio de conteudos” (p. 90).

Para o autor, o texto da LDB incide em uma dubiedade desfavoravel para o
aluno. Ai reside o problema de se encontrar um meio termo entre a “expectativa do
mercado (...) e a competéncia humana que deve poder se contrapor ao mercado,
privilegiando o objetivo e a ética da cidadania sobre a produtividade econdmica”
(DEMO, 1997, p. 90).
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Nesse enunciado o autor aponta para o fato de que no texto da lei esté previsto
que o aluno deve, de um lado, ser formado sim para o trabalho, enquanto categoria
qgue objetiva e potencializa o homem, uma vez que € inevitavel que as pessoas
possuam meios para ganhar a vida. De outro, o aluno deve ser formado para as
competéncias humanas que, da mesma forma, potencializem a vida em sociedade.
No entanto, a forma com que esta expressa a relacdo da educacdo com o mundo do
trabalho no texto legal indica o embaraco social em que a sociedade brasileira esteve
historicamente envolvida. Nesse embaraco, destaca Demo (1997), imagina-se poder
enfrentar o mercado com meras filosofadas, o0 que marca, em consequéncia, uma
concepcao de educacdo média destituida de terminalidade especifica ou a concepcao
de incorporar o0 mercado em tipos obsoletos de formacéo técnica.

Nesse sentido, prevalece na educacdo cursos meédios especificamente
profissionalizantes, sem o direito de pleitear vagas nas universidades; uma concepgao
gue ndo prevé a incidéncia profissionalizante da educacéo; uma clara auséncia de
conexdo entre o mundo profissional com o trabalho e, uma concepcédo que leve em
consideracao que o desafio do trabalho implica o desafio da educacgéo basica.

Para Demo (1997),

E candente a problematica do trabalho no mundo moderno [...] que
implica excitacdes ideoldgicas de toda sorte, a comecar pela questao
neoliberal. [...] mais importante do que a contraposi¢do as invasfes
neoliberais é a questdo do conhecimento, que esta implicada [...] nos
efeitos anti-sociais da economia moderna. O conhecimento que
sustenta a competitividade e seus efeitos [...] € 0 mesmo que
necessitamos para subsidiar a cidadania capaz de se contrapor ao
neoliberalismo. Educacdo ocupa [...] uma posi¢cdo chave no mundo
moderno [...]. Espera-se dela algo semelhante a uma redencgédo
histérica, o que ja é uma paranoia total. Mas as teorias lhe reconhecem
uma efetividade invejavel, de estilo estratégico, que sobrepassa a
propria economia. (p. 92).

A discussdo sobre o mundo do trabalho merece destague, uma vez que a
propria LDB, no seu artigo 1° estabelece que a educacao escolar deve vincular-se ao
mundo do trabalho. Essa relagao da educagao com o mundo do trabalho supde que o
individuo seja capaz de se promover através do trabalho. No entanto, o que figura na
lei € uma formacéo de cunho profissionalizante, concebida para manter o individuo
em uma condi¢ao de submissao ao mercado, sem possibilidades de ascender a uma

formacao superior. E essa perspectiva de formagao ndo condiz com a finalidade de
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um pleno desenvolvimento do educando, o0 seu preparo para a cidadania e a sua
qualificagcéo para o trabalho, conforme preconiza o artigo 2° da mesma lei.

Ao longo do percurso reflexivo sobre a LDB, foi possivel compreender que o
ordenamento juridico sobre a educacdo € permeado por um conjunto de
inconsisténcias e por um carater contraditério que somente se torna visivel mediante
uma analise critica do texto legal.

Ao mesmo tempo em que declara uma intencdo cidada de educacéo, privilegia
valores que caminham na direcdo oposta de um ideéario formativo e reconstrutivo do
conhecimento, no qual o aluno possa construir, no ambiente escolar, as habilidades
necessarias para o aperfeicoamento social e para que possa se construir enquanto
agente de transformacao.

Essa caracteristica dubia da LDB se inscreve em um cenario de interesses e
na correlacdo de forcas que conferiram objetivos estranhos a natureza da educacgéo
escolar. Concebida como sendo de carater essencialmente humano e social, a
educacdo escolar, rendida as forcas hegemobnicas do ideario neoliberal assume
intencionalidades, ideias, valores, atitudes e praticas que influenciam a instituicéo
escolar e o professor a determinar o tipo de individuo a ser educado.

E, pela forma com que se apresenta na LDB, a educacgéo escolar foi despida
do seu carater humano e social e se transformando em mais uma estratégica forma
de perpetuacédo do ideario neoliberal. E como instancia estratégica, todos os esforcos
sdo empenhados ndo para a formacado de sujeitos sociais, mas, antes, para 0 ensino
de individuos que possam se adaptar a quaisquer novos direcionamentos para a
manutencdo de uma sociedade que esta posta e determinada.

A despeito de todo o discurso de modernizacao da educacéo para alcancar o
atendimento das demandas de uma sociedade que se transforma em ritmo constante
e acelerado, a LDB foi marcada por um viés tradicionalista que insiste manter na
periferia a centralidade do conhecimento transformador da educacéo escolar. O
desenvolvimento que proporcione ao aluno as capacidades indispensaveis para o
atendimento de necessidade de ordem individual e social e ndo aquelas de ordem
econdmica. O desenvolvimento de capacidades com vistas a inser¢cao na sociedade
e nao apenas de insercdo no mercado e no consumo. O desenvolvimento para a

efetiva constituicdo da cidadania como poder de participacdo na construgéo social.
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Entendemos que ao privilegiar objetivos estranho a sua natureza, a legislagéo
educacional suprimi da educacao escolar os seus fundamentos éticos, induzindo, em
consequéncia, que sejam suprimidos os fundamentos éticos da atividade docente
enquanto agente de transformacdo. E como se trata de um processo, tendo
suprimidos os principios éticos, tanto da educagdo escolar quanto da atividade
docente, 0 que se pode esperar € também a supressédo dos fundamentos éticos do
aluno enquanto cidadao.

Diante da necessidade de superacdo dos desafios que sdo impostos pela
sociedade moderna, ndo basta uma educacédo escolar que somente ensine o dominio
da leitura, da escrita e o0 dominio de tecnologias. Faz-se urgente uma educacédo
escolar sustentada por um modo de ser comprometido com a formacéao de individuos

sociais.

Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

Ao se tratar de temas transversais enquanto politica educacional, &€ necessario,
na concepcdo de Dalarosa (2009), considerar as mudancas ocorridas nos demais
setores da sociedade, as quais determinam a forma pela qual a educacdo é
estruturada. Para o autor, as mudancas ocorridas na economia, mais especificamente,
ao que diz respeito a producéo e circulacdo de mercadorias, fez mudar as estratégias
educacionais para atender as demandas de uma sociedade em constante
transformacao. As estratégias educacionais se voltaram para a formacdo de um
trabalhador, conforme define o autor, multifuncional, criativo, irrequieto e pesquisador,
em substituicdo ao trabalhador disciplinado e especializado, tipico do periodo anterior
aos anos de 1970.

A partir de 1996, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram utilizados
em continuidade a politica educacional implementada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1996, com o objetivo de promover uma reforma da
educacdo nacional, exigida, de acordo com Lombardi (2005), pela organizagao
internacional do capital.

Os PCN constituem um conjunto de documentos elaborados para se tornar, de
acordo com Brasil (1997), referéncia da educacgéo no Brasil. Tem como funcéo fazer

com que os investimentos no sistema educacional sejam corretamente orientados e
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garantidos através da socializacdo de discussfes e pesquisas, subsidiadas através
da participacao de técnicos e professores brasileiros. Ainda de acordo com 0 mesmo
documento, os PCN se configuram como uma proposta flexivel que possa ser
concretizada de acordo com as especificidades locais e regionais, no que se refere ao
curriculo e a transformacédo da realidade educacional. Nao se configura, pois, como
um modelo de curriculo impositivo e homogéneo, mas como uma proposta que
considera, em primeira instancia, as competéncias politico-administrativas das
instancias governamentais, a diversidade sociocultural e a autonomia de professores
e pedagogos.

Os PCN, justifica o0 documento, visa responder a necessidade de referenciais a
partir dos quais o sistema educacional do pais possa se organizar, com o intuito de
garantir que a educacao possa atuar, de forma decisiva, no processo de construcao
da cidadania, a partir do ideal de igualdade de direitos. E nessa concepcéo de cidad&o
dotado de capacidades para a insergao ativa na sociedade, que os PCN buscam os
seus principios e fundamentos. Diz 0 documento que o processo educacional ndo
pode ser imposto pelas instancias governamentais, antes, deve resultar do préprio
processo democratico. A escola, por sua vez, deve receber investimentos para que
tenha a capacidade de proporcionar aos educandos as possibilidades de participacéo
social.

Torna-se, assim, necessaria uma proposta educativa que esteja em
consonancia com as necessidades sociais, econémicas e culturais e que garantam as
aprendizagens necessarias para a formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e
participativos. Que sejam capazes de atuar com competéncia e responsabilidade na
sociedade em que vivem. Nesse sentido, a escola precisa assumir a nhecessidade de
se transformar em um espaco de construcdo de significados, necessarios a toda e
qualquer acao de cidadania.

Observa-se aqui, esclarece o documento, a exigéncia de um reequacionamento
do papel da educacdo, onde ndo basta a mera capacitacdo dos estudantes para
futuras habilitacdes. Necessario se faz a capacitacdo dos estudantes para a aquisicéo
e o desenvolvimento de competéncias, tendo-se em vista 0S novos saberes que sao
produzidos e que demandam um novo tipo de profissional. Um profissional que seja

capaz de responder a novos ritmos e processos. A educacédo tem, portanto, a fungao
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de garantir os meios necessarios para que o aluno se capacite para um processo de
educacao permanente.

No que diz respeito aos objetivos, o documento introdutdrio dos PCN expressa
gue o0s objetivos propostos “concretizam as intengdes educativas em termos de
capacidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos ao longo da escolaridade”
(BRASIL, 1997, p. 47). Esses objetivos se definem em termos de capacidades de
ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relacdo interpessoal e insercédo pessoal, ética e
estética, o que configura uma formacgédo ampla. A capacidade cognitiva vincula-se ao
uso de formas de representacdo e comunicacdo, que interfere diretamente na
aprendizagem da lingua, da matemética, da representacdo espacial, temporal e
gréfica e, ainda, na leitura de imagens. A capacidade fisica se refere ao
autoconhecimento e uso do préprio corpo na expressao de emocdes, superacao de
esteredtipos de movimentos, nos jogos e nos deslocamentos com seguranca. A
capacidade afetiva diz respeito as motivacdes, a autoestima, a sensibilidade e a
adequacdao de atitudes de convivio social e esta vinculada a valorizacédo do resultado
dos trabalhos produzidos e das atividades realizadas. Essa capacidade esta
intimamente relacionada a capacidade de relagdo interpessoal, que envolve
compreender, conviver e produzir com o0s outros. A capacidade estética permite
produzir arte e apreciar as diferentes producdes artisticas. A capacidade ética permite
reger as proprias acdes e tomadas de decisGes por um sistema de principios, segundo
o qual se analisam os valores e opcdes que envolvem. O desenvolvimento dessa
capacidade permite a superacgéo da rigidez moral no julgamento, na atuacéo pessoal,
na relacdo interpessoal e na compreensédo das relacbes pessoais. Finalmente, a
capacidade de insercdo social se refere a capacidade de o aluno perceber-se como
parte de uma comunidade, de uma classe, de um grupo social e de comprometer-se
com guestdes relevantes para a vida coletiva. Essa capacidade se torna relevante
para o exercicio da cidadania, pois permite ao aluno a superacéao do individualismo e
a atuacao na dimensao coletiva.

As capacidades a serem desenvolvidas, como expressas no documento
introdutorio dos PCN, demandam adequacbes a serem realizadas nos niveis de
concretizacao curricular. Tal qual as capacidades, 0s objetivos, constituem o ponto de

partida para a reflexdo acerca de
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Qual é a formacao que se pretende que os alunos obtenham, que a
escola deseja proporcionar e tem possibilidades de realizar sendo,
nesse sentido, pontos de referéncia que devem nortear a atuacao
educativa em todas as areas [...] devem, portanto, orientar a sele¢éo
de conteddos a serem aprendidos como meio para o
desenvolvimento das capacidades e indicar os encaminhamentos
didaticos apropriados para que os conteudos estudados fagam
sentido para os alunos (BRASIL, 1997, p. 49).

No que tange a organizacao dos PCN, o documento introdutério informa que a
estrutura organizacional buscou contribuir para a superacdo das contradicdes
existentes entre os objetivos anunciados pelas propostas curriculares oficiais e o que
€ proposto para alcanca-los, entre os pressupostos tedricos e a definicdo de
contelidos e aspectos metodoldgicos.

Os PCN assumem o tratamento didatico por area e por ciclo, o que permite
preservar a coeréncia entre 0s pressupostos tedricos, 0s objetivos e os conteudos, ou
seja, apontam o que e como trabalhar para que se alcance os objetivos pretendidos.
Os PCN, ao contrario das propostas curriculares dos estados, contemplaram a
integracdo entre as areas, as quais recebiam tratamento especifico, e as questbes
sociais relevantes, sendo, ética, saude, meio ambiente, orientacdo sexual e
pluralidade cultural, as quais foram incorporadas como temas transversais. Assim, as
questdes sociais se integram na propria concepcao teorica das areas e de seus
componentes curriculares.

As questdes sociais constituem um conjunto de temas transversalizados nas
areas definidas e pressupfem um compromisso das relacdes interpessoais e sociais
escolares com as questdes que estdo envolvidas nos temas. Dessa forma, vislumbra-
se uma coeréncia entre os valores experimentados na vivéncia que a escola propicia
aos alunos e o contrato intelectual com tais valores.

A proposta de estruturacdo da educacdo por ciclos adotada pelos PCN,
esclarece o documento, possibilita a distribuicdo dos contetddos de uma forma mais
adequada a natureza do processo de aprendizagem, além de favorecer uma
apresentacao menos parcelada do conhecimento. Possibilita ainda, as aproximacgdes
necessarias para que os alunos se apropriem dos saberes que os PCN intencionam
transmitir.

A logica da opc¢éo por ciclos visa evitar que o processo de aprendizagem sofra
rupturas e fragmentacgoes, assegurando, dessa forma, a continuidade do processo

educativo, mesmo na passagem de um ciclo a outro.



76

De acordo com Silva (2012), os PCN constituem um conjunto de documentos
que foram elaborados a partir do estudo de propostas curriculares de estados e
municipios, a partir de andlises realizadas sobre os curriculos oficiais, a partir de
informacfes relativas a experiéncia de outros paises, pesquisas nacionais e
internacionais, dados estatisticos, experiéncias em sala de aula, a partir de pareceres
de docentes de universidades publicas e privadas, técnicos de secretarias estaduais
e municipais de educacdo, de instituicdes de diferentes areas do conhecimento,
especialistas, educadores, dentre outros.

Os temas transversais, esclarece 0 mesmo autor, constituem os contetdos
minimos e a parte diversificada e permeiam a concepc¢ao, os objetivos, os contetdos
e as orientagcbes didaticas de cada éarea no decorrer da escolaridade. A
transversalizacdo de temas sociais se tornou necessaria para que a escola se
mantivesse em sintonia com as exigéncias do mundo contemporaneo, marcado por
uma sociedade em constante transformacéao.

Ao adotar a transversalizacdo de temas sociais, salienta Silva (2012), os PCN
incorporam uma tendéncia que inclui no processo de aprendizagem os saberes
extraescolares, o que possibilita ao aluno criar referéncias a sistemas que sao
construidos na sua realidade. Essas referéncias vinculam-se a intervencdo e
transformacdo da realidade. Dessa forma, “os PCN sdo organizados de modo a
conjugar “areas especificas” de conhecimento (...) e “questbes sociais atuais e
relevantes” (SILVA, 2012, p. 20) (destaques do autor).

No que se refere aos conteldos para o tratamento transversal, os PCN
destacam, os “conteudos conceituais”, que estao relacionados as areas especificas e
os “conteudos atitudinais”, relacionados as questdes sociais. Os conteudos
conceituais se referem a constru¢do das capacidades intelectuais para operar com
simbolos, ideias e representacbes que proporcionem organizar a realidade. Os
contelidos atitudinais permeiam todo o conhecimento escolar, na medida em que a
escola constitui uma esfera de socializacdo, que gera atitudes relativas ao
conhecimento. Nesse sentido, “a ndo compreenséo de atitudes, valores e normas
como conteudos escolares faz com que (...) sejam comunicados (...) de forma
inadvertida e (...) apreendidos sem que haja uma deliberagéo clara sobre esses
ensinamentos” (PCN, v. 1, p. 76 apud SILVA, 2012, p. 21).
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O citado autor esclarece que o0s contetdos atitudinais, ou seja, aqueles
relacionados as questdes sociais, devem proporcionar “abertura e flexibilidade” ao
curriculo, alertando para o fato de que tais palavras devem ser analisadas de forma a
compreender o real significado e a forma com que sdo empregadas, uma vez que nao
sdo utilizadas “de forma ingénua (...) a margem de certas suposi¢des de base” (SILVA,
2012, p. 21).

E nesse sentido que passaremos a uma discussdo critica sobre a
representacdo dos PCN e dos temas transversais para a educacao brasileira. Essa
discusséo sera subsidiada pelas consideracdes de Dalarosa (2009) e de Lombardi
(2005), ao tratar mais especificamente do elemento curricular convivio social e ética.

De acordo com Dalarosa (2009), as reformas educacionais implementadas no
sentido de adequar a educacdo as necessidades oriundas das mudancas ocorridas
no campo da economia, mais especificamente no que se refere a producédo e
circulacdo de mercadorias, ocorreram quase que de forma simultdnea em todos os
paises. De forma geral, explica o autor, essas mudancas fizeram mudar as estratégias
educacionais para atender as demandas, conforme ja citado anteriormente, de uma
sociedade em constante transformacao.

Em alguns paises as reformas educacionais priorizaram a formacgéo para o
mercado de trabalho e, outros, como é o caso da Espanha, priorizou a formac¢do moral
do individuo. Para Ricci (1999), a reforma educacional da Espanha foi erigida a partir
da concepcdo de uma escola aberta, vinculada a comunidade, com a proposta de
promover a formacéo moral do individuo em detrimento da formacao exclusiva para o
mercado de trabalho. A reforma educacional espanhola foi caracterizada, conforme
nos mostra Dalarosa (2009), por uma reforma pautada por uma organizacao
democrética e social, de cunho social democrata e com clara caracteristica neoliberal.

Essa mesma proposta foi importada pelo governo brasileiro com a finalidade
de resolver os graves problemas da educacao no pais e com o propdésito de servir
apenas como propostas educacionais. Assim, ndo teria a obrigatoriedade de ser
aplicado. No entanto, salientam Silva, Azevedo e Santos (1997), a forma com que vem
sendo implantada no pais, indica um processo que é marcado pela compulsoriedade.

No Brasil, retomando as consideracdes de Dalarosa (2009), os PCN trazem
como novidade os temas transversais que, tal qual o modelo dos paises europeus,

tem como objetivo adaptar o sistema educacional as exigéncias da realidade social
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em curso. A adaptagéo brasileira do modelo espanhol inclui nos temas transversais,
conforme ja citado no inicio dessa discussao, as questdes da ética, da pluralidade
cultural, meio ambiente, saude, orientacéo sexual, temas locais e trabalho e consumo.

Apesar de serem organizados de forma a conjugar conhecimentos de areas
especificas e questdes sociais relevantes da atualidade, Dalarosa (2009), considera
gue as propostas contidas nos PCN, caracterizam-se por um modelo tecnicista de
educacado, despolitizador e subjetivista, uma vez que ndo vincula a educacdo a
realidade social em que esta inserida. Dado o seu carater tecnicista, ndo considera
gue os problemas educacionais sejam resultantes de problemas sociais. Para o autor,
h& uma naturalizacédo da ideia de parametro que impede que se coloque em davida
as bases e os principios sobre os quais estdo assentados os PCN. E isso se torna
evidente no fato de que os PCN e a transversalizacdo de temas sociais relevantes
foram adaptados a partir da realidade social de outro pais, sem levar em consideracéo
as especificidades locais.

A propria ideia de enfatizar o estabelecimento de um curriculo nacional, nos
explica Silva, Azevedo e Santos (1997), significa a intencao de desviar a atencao para
os fatores causais dos baixos rendimentos das escolas. Dai a necessidade de,
conforme ressalta Dalarosa (2009), entender qual a concepcéo de sociedade que esta
por detras de cada proposta educacional e qual a concepcao de sociedade que
defendemos.

Os PCN, de forma mais especifica, podem ser bons ou ruins para a educacao.
Podem ser bons, salienta o autor, na medida em que trazem em si a possibilidade de
construcéo de uma sociedade que necessitamos. Podem ser ruins na medida em que
direcionam para a construcdo de uma sociedade que atenda aos interesses e
necessidades de classes e grupos especificos. Dai surge a compreensdo de que a
educacdo pode ser utilizada para manter a ordem que é imposta pelas ideologias
dominantes ou para educar os membros de uma sociedade com vistas a
transformacao dessa ordem.

Além de encobrir com subterfagios a relacédo dos problemas educacionais com
os problemas sociais, o0 estabelecimento de um curriculo nacional, conforme analisa
Dalarosa (2009), constitui elemento indispensavel para a ado¢do de uma politica
educacional baseada em uma concepcdo de uma educacdo e de uma sociedade

neoliberalista. O autor explica que o curriculo nacional funciona como elemento para
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se estabelecer um ranking educacional, com vistas a promover uma hierarquizacéo
do ensino. Ou seja, o curriculo nacional, pautado por uma concepc¢do neoliberal de
sociedade e educacéo, conduz a implantacdo de um mercado educacional centrado
nas preferéncias, avaliagdo e escolha dos “consumidores” (destaque do autor).

Nesse sentido, explica o autor, a especificacdo do que s&o 0s temas
transversais deixa claro uma concepc¢do de curriculo que ndo questiona os seus
fundamentos e de que a organizacéo do trabalho escolar e do préprio curriculo ainda
seguem os modelos de producéao fordista e taylorista. Nesses modelos, que vigoraram
dos anos de 1930 a 1970, a divisao de saberes e fungbes eram essenciais para a
garantia da eficiéncia.

Ao definir os temas transversais como “uma dimensao da didatica”, o proprio
texto dos PCN, conforme interpreta Dalarosa (2009), expressa a concepcao tecnicista
de que a mudancga se da pela forma e pela “técnica” de abordagem dos conteudos

(destaques do autor). Diz o texto:

Nao se trata que os profissionais das diferentes areas devam ‘parar’
sua programacao para trabalhar os temas, mas sim de que explicitem
as relacdes entre ambos e os incluam como contetudos de sua area,
articulando a finalidade do estudo escolar com as questdes sociais,
possibilitando ao aluno o uso dos conhecimentos escolares em sua
vida extra-escolar (BRASIL, 1998, p. 27).

No contexto de reforma educacional, Dalarosa (2009) avalia que os PCN e os
temas transversais ndo conduzem as possibilidades de mudancas estruturais, uma
vez que ndo enfatizam a analise critica dos modelos social e educacional vigentes. O
gue esses documentos defendem sdo mudancas superficiais, parciais e localizadas.
N&o sédo fundamentados em uma corrente tedrica, uma vez que sdo portadores de um
ecletismo conceitual que oscila entre idealismo, materialismo, o0 construtivismo
piagetiano e a teoria de Vygotsky. Dessa forma, os PCN deixam de lado a questao
dos fundamentos para permanecer na superficialidade do campo da pratica,
traduzindo-se como um mero ativismo pedagdgico.

Silva (2012) argumenta que os PCN foram tecidos a partir do estudo de
propostas curriculares de estados e municipios a partir da analise realizada pela
Fundacao Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais, a partir de informacdes relativas
a experiéncia de outros paises, pesquisas nacionais e internacionais, dados

estatisticos sobre desempenho de alunos do ensino fundamental, experiéncias em
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sala de aula, a partir de pareceres docentes de universidades publicas e particulares,
técnicos de secretarias estaduais e municipais de educacdo, de instituicdes de
diferentes areas do conhecimento, especialistas, educadores, dentre outros. No
entanto, ao discorrer sobre o processo de elaboracdo dos PCN, Cunha (1996),
destaca trés observacgdes principais que apontam para a contradi¢cdo das informagdes
citadas acima. A primeira delas diz respeito a urgéncia que norteou a elaboracéo dos
PCN, a qual ndo permitiu que as boas experiéncias curriculares brasileiras fossem
consideradas. Essa pesquisa ndo permitiu ainda que fosse considerada a pesquisa
encomendada pelo préprio Ministério da educacgéo e Cultura a respeito dos curriculos
oficiais. A segunda observacao denuncia a marginalizacdo da universidade publica no
gue se refere a elaboracédo dos PCN, uma vez que, para tal, foram firmados contratos
com instituicBes privadas e com o consultor espanhol César Coll, motivo pelo qual o
mesmo autor define os temas transversais como copia borrada do curriculo espanhol.
A terceira observacédo, que corrobora com os apontamentos de Dalarosa (2009), diz
respeito aos mecanismos utilizados para a implantacdo de um mercado educacional
a partir do curriculo nacional. O autor discorre sobre o0 modelo de avaliacdo que
concebido para orientar uma progressiva implantagcdo de um modelo mercadoldgico
de educacéo. Os dados dessa, esclarece o autor, baseado no rendimento dos alunos
por escola, constitui um mecanismo de orientacdo dos consumidores da mercadoria
educacao.

Apple (2006) afirma que no contexto de uma sociedade capitalista a producao
de mercadoria intromete-se em todos os cantos do mundo, 0 que nao poderia ser
diferente da educacdo. Para o autor, o sistema econOmico e o cultural estéao
dialeticamente ligados, pois, sendo hegemdnico, o sistema capitalista atua no controle
dos significados e nos modos de pensamento que utilizamos de acordo com 0 senso
comum. Nesse contexto de controle, detém o poder quem possui 0 conhecimento
cientifico para promover a manipulacdo do senso comum. Torna-se necessario,
portanto, que as andlises acerca dessa relacdo de dominacdo se orientem sobre as
conexdes que existem entre as ideias que dominam e os interesses de determinadas
classes e grupos.

As consideracfes tracadas até o presente momento nos permitiram observar
gue o estabelecimento do curriculo escolar pelos PCN se encontra permeado por

visiveis interesses de ordem econémica. O que exige, na concepc¢ao de Apple (2006),
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um movimento politico mais amplo para compreender os principios usados para a
selecado desse curriculo. Esse movimento politico sup8e e exige a indagagao sobre os
grupos que controlam a selecdo curricular nas escolas, a gquem pertence o
conhecimento colocado dentro do curriculo escolar, de quem € a visdo da realidade
social e a quem pertencem os principios da realidade econdmica e de justica social.

Dessa forma, comecaremos a entender como o conteudo e a forma do
conhecimento escolar estdo intimamente relacionados com as estruturas do ambiente
social. O conhecimento que penetra nas escolas, esclarece o autor, “deriva de uma
histéria determinada e de uma realidade econdémica e politica também determinadas”
(APPLE, 2006, p. 2012).

Concomitantemente ao amplo movimento politico necessario para
compreender 0s principios sobre os quais o curriculo escolar € organizado, urge a
necessidade de um movimento intelectual que se afaste do senso comum. Esse
movimento intelectual permite que a nossa compreenséao sobre o conhecimento que
a escola produz, caminhe, conforme aponta o autor, em dire¢do a uma estrutura

politica e ética, pois a hossa compreensao sobre o curriculo precisa

deitar as suas raizes em uma teoria de justica econémica e social [...]
gue tenha seu enfoque principal na ampliacdo do poder e do
favorecimento dos menos favorecidos. [...] ao termos mais clareza [...]
sobre o tipo de sociedade em que vivemos, nossa compreensao dos
papéis desempenhados pelas escolas na reproducdo dessa
sociedade também se torna mais clara (APPLE, 2006, p. 23).

E a partir desse contexto de reproducéo social que a educacéo escolar passou
a ser questionada sobre a sua funcao social e sobre os direcionamentos dados pela
instituicdo escolar no processo de formacao do aluno. Questionamentos dessa ordem
sugerem uma reflexdo acerca do modelo de educacéo instrumental adotado pela
instituicdo escolar e sobre a atuacdo de um professor que seja, antes que reprodutor
de conteudos e conhecimentos, agente de formagéo ética e politica.

Nesse sentido, entendemos que a educacdo escolar deve proporcionar aos
alunos as possibilidades de compreenséo da visdo de mundo que € ocultada pela
mera compreensao da dinamica social, demandada pelo mercado de trabalho. A
instituicdo escolar, por sua vez, surge como O espaco de construcdo de
conhecimentos que possam transformar os ideais sociais para a concretude do

homem na sociedade.
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A partir dessa perspectiva € que a ética foi introduzida no curriculo escolar
como um dos temas transversais através da tematica ética e convivio social, a qual
passaremos a discultir.

A ética se tornou um tema necessario a ser incluido nos temas transversais dos
PCN e também como um conhecimento obrigatdrio a ser discutido em todos os demais
niveis de ensino, a partir de uma exigéncia legal. Essa exigéncia legal foi justificada
pela necessidade de um curriculo que servisse de orientacdo governamental para
adequar a educacdo nacional as necessidades impostas pela reorganizacao
internacional do capital, “ideologicamente justificada por uma perspectiva neoliberal,
mas que, de fato, ndo passou de uma reorganizacdo imperialista que (...) passou a
implementar novos papéis para o Estado e para as politicas publicas” (LOMBARDI,
2005, p. 25 - 26), dentre elas, a educacéao.

Essa perspectiva neoliberal faz-nos refletir, de forma praticamente obrigatoria,
sobre os fundamentos de uma ética para o ensino escolar e sobre o0s direcionamentos
dados no seu ensino nas escolas. A esse respeito, Cunha (1996), argumenta que, da
forma com que foi posta como tema transversal, a ética disputa, no curriculo escolar,
a mesma posicao que foi tradicionalmente ocupada pela educacdo moral e civica e
pelo ensino religioso. Imbuido pela mesma inquietacdo e, na mesma esteira de
pensamento de Cunha (1996), Lombardi (2005) traz algumas consideracoes
relevantes sobre a necessidade de uma analise consistente sobre a forma com que
esse tema é abordado com os alunos.

Para o autor, tratar sobre ética supde e exige um minimo de conhecimento que
permita uma incursdo pela filosofia. Caso contrario, tratar de ética sem o
conhecimento filoséfico necessario, significa permitir a possibilidade para que a
reflexdo se dé exclusivamente pelas vias do senso comum. Significa reconhecer que
as questdes éticas de uma sociedade complexa, como a que vivemos, possam ser
embasadas em meras opinides de senso comum e pressupor que a formacao pode
estar circunscrita em meros “achismos” (Destaque do autor). Nesse sentido, a
abordagem da ética se insere simplesmente em inculcar preceitos morais e de
conduta, motivo pelo qual o autor avalia o tema ética, no documento oficial de
apresentacao dos temas transversais, como um arrazoado justificador que incidem
sobre um rol de justificativas morais. Nesse mesmo sentido, Silva (2012) ao concluir

0 seu estudo sobre o0 ensino da ética nos PCN em uma perspectiva da pragmatica da
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linguagem, argumenta que as proposi¢coes tomadas nos PCN funcionam como uma
lista de procedimentos e ac¢des que, em virtude de uma fundamentagdo teorica
consistente, oscilam entre a pressuposicdo ou ndo de uma ética discursiva.

Prosseguindo as suas consideracdes, Lombardi (2005) destaca a necessidade
de que o tema ética deve ser analisado para além de simplificacdes e ideologias
comprometidas com a ordem vigente. Chama a atencao para a necessidade de uma
analise que seja pautada por parametros teéricos e metodolédgicos. Tais parametros
possibilitam que os participantes fundamentem a sua discussdo em concepc¢oes que
ndo estejam alheias as bases material, classista e sociologica do objeto de discusséo,
no caso, a ética.

Ja foi destacado nesse mesmo texto que o sistema capitalista atua atravées das
suas ideologias neoliberais, de forma a controlar os significados e modos de
pensamento que sdo formulados pela via do senso comum. Pensar a trabalhar a ética
por essa mesma via, significa ndo assumir, conforme considera Apple (2006), uma
investigacdo acerca das verdadeiras relacdes com grupos concretos que produzem
as condicdes sobre as quais o trabalho docente é realizado.

A indefini¢do teorica e metodoldgica sobre a qual a ética foi tomada como tema
transversal foi escamoteada, de acordo com Lombardi (2005), ao ser adotada pelos
legisladores a Constituicdo da Republica, promulgada em 1988, como marco tedrico
para tal. A justificativa apresentada, salienta o autor, foi apresentada no fato de que
ao se abordar a ética como tema transversal dos PCN, a centralidade da discusséo
se encontrava no exercicio da cidadania. No texto constitucional estdo presentes
apenas questdes de ordem moral relacionadas a dignidade da pessoa humana e
pluralismo politico, motivo pelo qual o autor avalia que o conceito de ética a ser
ensinado nas escolas foi tomado como sinénimo da prépria moral. Fica evidente, pois,
que no ambito dos temas transversais ha uma reducdo da ética a uma abordagem
sobre condutas morais, necessarias para o convivio social.

J& nos debrucamos sobre a discussao acerca das definicbes de ética e moral
em um topico especifico do presente estudo, no qual procuramos explicitar, a partir
de Vasquez (2010), que a ética se refere a teoria do comportamento moral dos
homens e a moral, por sua vez, constitui o objeto de estudo da ética. No entanto, o
fato de os proprios PCN promoverem a reducao da ética a moral, nos obriga a formular

algumas consideracdes. Essas consideragdes se tornardo esclarecedoras e serao de
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grande utilidade para uma formulacéo critica e uma melhor compreenséo acerca da
ética como tema transversal dos PCN e até mesmo, para uma melhor compreensao
da diferenca semantica entre os dois termos.

Ao discorrer sobre as dimensoes intelectuais e afetivas da ética e da moral, La
Taille (2006) aborda a questdo da inflacdo contemporanea da palavra ética e o
fracasso do termo moral. O autor explica que a onda libertaria dos anos de 1960
constituiu um evento social para que o vocabulo moral fosse relegado ao
esquecimento, ou como diz o préprio autor, “empurrado para os calabougos
semanticos da educacédo” (p.28). Outro fator apresentado pelo autor para tal
esquecimento diz respeito ao fato de que o termo moral, em uma perspectiva do senso
comum, € relacionado a um moralismo que promove o julgamento das ac6es humanas
por meio de critérios meramente normativos. Por isso, fala-se tanto em ética e quase
nada em moral.

O citado autor esclarece que as atuais referéncias feitas a palavra ética estao
carregadas de uma normatividade quanto as referéncias associadas a moral. Essas
referéncias éticas denunciam, o que o autor chama de uma demanda quase que
desesperada por normas, limites e controles. Dessa forma, a ética passa a tratar de
deveres, assim como o faz a moral.

La Taille (2006) finaliza a sua reflexdo afirmando que o confuso quadro
semantico e teorico que envolve a ética e a moral, concomitantemente a inflagcdo da
primeira, culmina na proliferacéo de diversas éticas. Essa proliferacdo nada mais € do
que a “decorréncia de uma crescente desconfianga em relagao a consciéncia moral
dos individuos (...) fala-se muito em ética (...) pensa-se muito pouco em moral” (LA
TAILLE, 2006, p. 28).

Diante de tais consideracfes, ndo podemos nos furtar a oportunidade de
argumentar sobre a indissociabilidade existente entre ética e moral. Essa mesma
indissociabilidade se encontra fortemente seccionada nos PCN. Essa
indissociabilidade aponta ainda para o fato de que ndo se almeja um modelo de
sociedade que tem como base o exercicio da cidadania, se os proprios alunos nao
recebem uma consistente formacao nem ética e nem moral.

Em meio a toda essa confusédo conceitual, tedrica e metodoldgica, conforme

nos mostra Chaui (1997), a existéncia da moral ndo significa a existéncia explicita de
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uma ética. Da mesma forma, a ética, carregada de uma concep¢do normativa, ndo
conduz a uma perspectiva de problematizagéo dos valores morais.

Examinando a historia da educacdo no Brasil, argumenta Lombardi (2005),
observa-se que sempre coube a escola a funcdo de formar moralmente o aluno.
Mostra o autor que a Lei Orgénica do ensino Secundério, de 1942, j4 preconizava
como funcao da escola a formacao da personalidade integral do aluno, bem como a
formacéo da consciéncia patriética e a consciéncia humanistica. Seguindo a mesma
tendéncia, A Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional, preconizava a formacao
moral e civica do aluno. Em 1971 foi promulgada a Lei n. 5.692/71, que instituiu a
educacgéo moral e civica como &rea de educacgéo escolar em todo o territério nacional.
E, mais uma vez, com a promulgacéo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da educacéao
Nacional, a historia se repete. Os legisladores se imbuem de um argumento de
autoridade, baseado na histéria da educacao, para impor a escola a responsabilidade
de inculcar na mentalidade dos alunos um amontoado de regras de conduta despidas
de uma reflexao critica, inerente ao campo da ética.

A ética, na concepcdo de Lombardi (2005), constitui um modo de ser que €&
construido historicamente e, quando utilizada sem uma devida contextualizag&o social
e histérica, tanto a ética quanto a moral “escondem uma forma de controle, na maioria
das vezes ideoldgico, que as instituicbes sociais se utilizam para escamotar a visao
moral e ética que provém de uma determinada visao de sociedade e de classe social’.
(p.42).

A escola, como uma dessas instituicdes sociais serve, conforme considera
Lima (2003), como mecanismo de reproducao de relacdes sociais e poder. Portanto,
a educacao gue acontece no espaco escolar, conforme destaca Barcelos e Maders
(2014), é tributaria do modelo de relagdes que adotamos ao viver em sociedade, bem
como das experiéncias decorrentes dessa relagao.

Portanto, conforme destaca Lombardi (2005), o tratamento transversal do tema
ética exige, obrigatoriamente, que essa tematica esteja situada como um processo

social e histérico dos homens, pois,

€ com base na realidade dos homens que podemos entender seu
processo de vida real, bem como as representagbes por ele
produzidas. [...] E esse quadro tedrico que possibilita [...] entender a
moral e [...] a ética que surgem e se desenvolvem como decorréncia
do processo de transformacéao histérica (LOMBARDI, 2005, p. 43).
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Partindo-se de uma perspectiva que se distancia do que Apple (2006) chamou
de modos de pensamento que usamos de acordo com 0 Senso comum, € preciso
entender que, conforme aponta Lombardi (2005), as reformas das politicas sociais,
dentre elas a educacédo, tém sido operacionalizadas e implementadas a partir de
recomendacdes e politicas de agéncias multilaterais, dentre elas, o Banco Mundial.
Apesar das inovacdes no que se refere a uma organizacédo educacional que esteja em
consonancia com uma sociedade democratica, essas recomendacdes Ssao
direcionadas de forma a promover a minimizacdo do Estado no que se refere as
politicas publicas e, nunca é demais recordar, a educagdo se encontra entre essas
politicas.

Para Saviani (1998), a perspectiva capitalista que permeia as acdes
governamentais no campo da educagao “se explica a partir da prépria estrutura da
sociedade capitalista que subordina [...] as politicas sécias a politica econémica [...] a
racionalidade financeira passa a comandar as politicas de modo geral [...] e também
as politicas sociais [...]" (p. 163).

Entdo, no contexto de uma sociedade capitalista, marcada pela subordinacéo
das politicas sociais aos interesses econdmicos do mercado, as acbes
governamentais sdo comandadas por instituicées financeiras que tém como propdsito
anico e exclusivo manter a situacdo de exploracdo necessaria a sobrevivéncia do
préprio capitalismo. Nao se torna forgcoso reconhecer que a educacdo, enquanto
atividade essencialmente social, também sofre os rebatimentos da I6gica capitalista.
Esses rebatimentos se traduzem na forma com que o sistema educacional é
organizado, principalmente, e de forma especial, na forma com que o curriculo escolar
€ estruturado, uma vez que € através do curriculo que as formas de pensamento

baseadas no senso comum sao perpetuadas e, em consequéncia, as ideologias.

Formacéao de professores

Com base no que foi exposto no capitulo 1, observamos que a tematica
formacdao ética do professor esta atrelada a formacéao que o profissional docente deve
receber, no sentido de habilita-lo a formar o seu aluno para o exercicio da cidadania

e para a vida em sociedade. Observamos ainda que as diretrizes legais que norteiam
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a educacgao no Brasil, apesar dos objetivos mais nobres de formar o aluno para a
cidadania, carregam em suas entrelinhas, uma clara vertente neoliberal n&o
condizente com principios e valores éticos.

E certo que para promover no aluno uma formagdo que o capacite para a
cidadania e para os valores sociais, € necessario que o professor tenha recebido a
mesma formacéo. Motivo pelo qual Demo (1997) ja dizia que tudo o que faz parte da
aprendizagem do aluno deve ter, necessariamente, feito parte da aprendizagem do
professor.

Nessa perspectiva, acreditamos ser necessario analisar criticamente as
diretrizes educacionais que norteiam a formacao de professores no Brasil, no sentido
de avaliar o quanto essa formacéao sinaliza para uma pratica profissional docente com
vistas a formar o aluno para a cidadania e para os valores sociais. Contribuirdo para
essa analise os estudos de autores, como Demo (1997), Saviani (2008) e Borges
(2013).

Antes mesmo de abordarmos especificamente na discusséo sobre as diretrizes
legais que norteiam a formacao de professores, acreditamos ser necessario trazer
uma abordagem acerca da definicdo do termo formacéo.

Para Carneiro (2015), a formacgéo de professores supde duas vertentes, a
formacéo inicial e a formag&o continuada. O autor enfatiza que em se tratando de
educacdo, uma ndo existe sem a outra, embora, usualmente, os sistemas de ensino
concebem a formacéo continuada como sendo cursos de treinamento.

Destaca o autor que o vocabulo formacao possui uma significacdo abrangente,
possuindo, a0 mesmo tempo, a dimensdo de um fazer inicial e continuado. Por
constituir-se um processo inerente a condicdo humana, ele se estende ao longo de
toda a vida. Nesse sentido, a formacdo ndo se resume tdo somente a aquisicdo de
uma certificagcdo concedida ao final de um periodo de estudos. A formacao se da a
todo instante, configurando-se em um processo continuo de aprendizagem.

Conforme salienta Carneiro (2015), focada no campo profissional da educacao,
a formacéo assume um carater de natureza especifica, uma vez que configura uma
condicdo da “aprendizagem formal, sistematizada, institucionalizada e propria da
condigdo de SER PROFESSOR” (p. 650) (Destaque do autor).

Sendo assim, imbuida de toda uma intencionalidade, a formacao, conforme

considera NoOvoa (1995), ndo pode se dar através da acumulagdo de cursos,
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conhecimentos e técnicas. A formacao ndo se acumula, ela vai se construindo a partir
de uma postura de reflex@o critica a respeito da prépria préatica profissional, a qual
proporciona uma construcao continua e permanente de uma identidade pessoal e
profissional.

Partindo-se do principio de que o profissional docente, dada a sua peculiar
condicao de responsavel pela formacao de sujeitos cidadaos, ndo pode ser, conforme
salienta Carneiro (2015), um mero repetidor de conhecimento e transmissor de
informacdes, como se o seu trabalho n&o fosse permeado por um alto nivel de
complexidade. Ele precisa pensar pedagogicamente, uma vez que, conforme o autor,
se qualificou para “atribuir significagdo as coisas, ao mundo e a vida, por meio do
ensino escolar institucionalizado, elaborado e veiculado ao curriculo” (p.650).
Portanto, a reflexdo acerca da formacao para o fazer profissional docente constitui um
fator essencial, uma vez que sem ela ndo podera haver formagéo continuada e nem
mesmo aperfeicoamento profissional, alerta Carneiro (2015).

Pois bem, acreditamos que tenha sido justamente pelo fato de reconhecer as
peculiaridades do profissional e do trabalho docente que os legisladores privilegiaram
no texto legal da LDB alguns direcionamentos promissores para a melhoria da
formacao docente e para o aperfeicoamento profissional continuado.

A legislacéo prevé o licenciamento peridédico remunerado e o periodo reservado
para estudos, planejamento e avaliacdo incluido na carga horaria de trabalho. Demo
(1997), considera que tal iniciativa da lei consagra a ideia de que o aperfeicoamento
profissional é intrinseco a formacdo docente e que tal iniciativa visa atender as
modernas exigéncias de aprendizagem que reconhecem o professor como um
profissional especializado.

O autor avalia que a legislacdo avancou na medida em que a lei ampliou o que
denomina de direito de estudar, em termos de profissionalizacdo continuada. Dado o
fato de que o professor trabalha em uma logica prépria de uma reconstrucéo continua
do conhecimento, destaca o autor, a profissdo docente esta sujeita a sofrer um rapido
desgaste. Dai a necessidade de proporcionar a esse profissional as condi¢cdes
necessarias para que possa se profissionalizar através de estudos, pois, um professor
gue nédo estuda sempre, nao se traduz em um profissional.

No entanto, considera Demo (1997), apesar da inovagédo, a questdo do

aperfeicoamento profissional ndo foi bem conduzida pela legislagdo porque assume
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vies de meros treinamentos, os quais se encontram distanciados do desafio
reconstrutivo. Esses treinamentos, como o préprio nome indica, ndo desafiam o
profissional docente a caminhar na direcdo de assumirem atitudes propositivas e
interventivas junto a pratica profissional. Avaliamos ainda que esse viés tende a
permanecer, uma vez que a propria legislacado insiste em manter uma formacéo
minima do docente da educacédo infantil e para as primeiras séries da educacao
fundamental através da escola normal, do chamado ensino médio. Destacamos o fato
de que essa modalidade de educacado se insere em uma perspectiva de educacao
profissional, ainda distante de uma perspectiva de formacgéo.

A legislacdo procurou superar essa modalidade de formacdo docente ao
estabelecer a ideia de institutos superiores de educacéo, incluindo-se também a ideia
de cursos normal superior. Apesar de ter sido concebida a partir da experiéncia de
outros paises, a ideia de institutos superiores de educacdo, na concep¢édo de Demo
(1997), resgata um pouco da rota moderna de educacao, que concebe, a nosso ver,
a integralidade no que se refere a formacéo de professores. Por constituir espacos
especificos de formacéo de professores, os institutos superiores de educacao teriam
a possibilidade de superar a formacéo de professores ainda especializada em areas
especificas, como a que ocorre com a formacao dos licenciados. Dentre as finalidades
desses institutos, destacam-se, além da formacéo inicial, a formacédo continuada, a
formacdo complementar para professores da educacao infantil e das séries iniciais do
ensino fundamental, além dos programas de formacéo pedagdgica para portadores
de diplomas de educacao superior que queiram se dedicar a educacao basica.

A despeito da fundamental inovacdo que a ideia propde, o autor chama a
atencdo para um risco fundamental a ser considerado, o de que a ideia de curso
normal superior ndo se reduza a concepc¢ao de licenciaturas curtas. Tal risco aponta,
na avaliacdo de Demo (1997), para dois problemas fundamentais. Primeiro, o de
banalizar a formacéo inicial em termos de tempo de formagdao, pois, considerando-se
o fato de que o professor da educacéao basica “é o profissional estratégico dos tempos
modernos, ndo poderia ter uma formagao abreviada” (DEMO, 1997, p. 51). Segundo,
o0 de manter os vicios pedagdgicos tradicionais, 0 que destruiria a inovacao que se
espera com a adocdo de espacos especificos e especializados para a formacao de

professores.
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Diante de tais riscos que suscitam problemas capazes de reduzir os avangos a

retrocessos, € preciso considerar que,

Segundo um consenso cada vez mais altissonante — educacao béasica
de qualidade é o diferencial central do desenvolvimento dos povos.
Duas competéncias sdo essenciais: saber inovar e saber educar a
inovacao, colocando o conhecimento a servico dos excluidos. O
espirito da lei impulsionaria para [...] avancar também na direcéo
fundamental do manejo formal e politico do conhecimento inovador
(DEMO, 1997, p. 52).

E, para que esse conhecimento se torne de fato inovador, h& que se considerar,
além da renovacdo dos processos formativos do professor, a renovacdo da

pedagogia, pois,

O manejo propedéutico educativamente adequado do conhecimento é
coisa da pedagogia. A urgente mudanca didatica em termos de
curriculo intensivo, da redefinicdo do professor como reconstrutor do
conhecimento, do compromisso com a aprendizagem reconstrutiva
dos alunos etc. ndo se impdes se antes ndo for patrimbénio da
pedagogia (DEMO, 1997, p. 52).

A inadiavel reconstrucdo da pedagogia, a que se refere o autor, e que se
convertera em um eficaz meio de conduzir a reconstrucéo do conhecimento produzido
na educacdao escolar, encontra espaco propicio nos espacos de educacao continuada
para os profissionais da educacdo dos diversos niveis previstos pela LDB.
Entendemos que, por constituirem espacos de discussao e participacao dos docentes,
desde que conduzidos por uma perspectiva reconstrutiva, esses espacos se
transformam em verdadeiros mananciais de propostas educativas verdadeiramente
formativas, de resgate da figura do professor como condutor dessa formacgéo e da
aprendizagem do aluno. Nesse sentido, Demo (1997) considera que tais programas
continuados poderdo se converter em espacos mais estratégicos para a qualidade da
educacado, mais do que os proprios espacos de formacdao original.

De forma geral, a LDB, no que se refere ao aspecto da formacao do professor,
avancou no sentido de expandir os espacos de formacdo continuada, inclusive,
criando espacgos especificos e especializados de formacédo inicial. No entanto,
concomitantemente a outros aspectos de interesse, tais como, associacao entre teoria

e pratica, valorizacdo da formacdo e experiéncias anteriores, aceitacdo do notorio



91

saber em substituicdo a titulos académicos e a valorizacdo da experiéncia docente
como requisito para o exercicio profissional, Esses aspectos “apesar de vislumbrarem
alguns rumos modernos da educacao, expressam ainda tradicionalismos inveterados,
sobretudo na parte que deixa de pé a atual pedagogia” (DEMO,1997, p. 53).).

Como se V&, existe no texto da lei, a indicacao de que formacéo do professor,
deve estar, na concepcao de Borges (2013), intrinsecamente relacionada com a
discusséo sobre a qualidade educacional. Nesse sentido, qualidade educacional e
formacdo de professores constituem conceitos interdependentes. Devem estar
localizados no mesmo nivel de preocupagdes, pois, a “aprendizagem do aluno (...)
razao de ser do sistema educacional (...) depende (...) da presencga de um professor
dotado de inequivoca qualidade formal e politica. (...) o cuidado com o aluno e a escola
incluem, necessariamente, o cuidado com o professor” (DEMO, 1997, p. 53).

Entretanto, a despeito da preocupacdo com a formacéo do professor, a LDB,
conforme considera Borges (2013), ndo correspondeu as expectativas de que o
problema da formacgéo docente seria equacionado com a promulgacéo da lei.

A citada autora, ao analisar os desafios histéricos, politicos e praticos da
formacdo de professores, faz uma andlise sobre a legislacdo e as politicas
educacionais que regulamentam a formacdo docente. Nessa analise faz uma
abordagem da formacao de professores antes e depois da promulgacdo da LDB de
1996, que sera de grande valia para 0 nosso estudo.

No que se refere ao periodo anterior a LDB, Borges (2013), nos mostra que foi
somente a partir dos anos de 1960 que foram promulgadas as primeiras legislacbes
no sentido de orientar a formacao de professores no Brasil, bem como a estrutura
curricular.

A partir de 1971, as escolas normais foram extintas e a formacdo de
professores para a educacdo basica passou a ser feita a partir da habilitacdo
denominada de magistério, a qual se dava no ensino de segundo grau. Com tal
mudanca, a formacdo de professores, considera Borges (2013), perdeu a sua
especificidade, uma vez que o curriculo de formacao de professor deveria ser ajustado
ao curriculo do ensino de segundo grau, culminando em uma formacéo reduzida e
descaracterizada. Uma formacao cujo curriculo ndo contemplava as especificidades
do trabalho docente. A formacgéo de professores para o curso secundario acontecia

nas instituicdes de nivel superior através das ja tradicionais licenciaturas plenas.
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A partir de 1982 foram incorporadas novas alternativas para a formacéo de
professores dos anos iniciais e finais do chamado ensino fundamental, através dos
cursos de licenciaturas curta, as quais, indica Borges (2013), foram extintas com a
promulgacdo da nova LDB. As licenciaturas curtas, na nossa percepcao,
representaram mais uma tentativa de reduzir a especificidade e descaracterizar a
formacao do professor.

Ainda em 1982, conforme nos mostra a autora, foram criados os centros
especificos de formacao e aperfeicoamento do magistério, com o objetivo de atenuar
o problema com relacdo a caréncia de formacdo docente. Apesar de parecer
inovadora, a proposta de criagdo desses centros ainda mantém, na nossa avaliagéo,
a inespecificidade e a descaracterizacdo da formacéo de professores, uma vez que
enfatizavam as praticas de ensino. Embora Borges (2013) considere, na sua analise,
que esses centros conseguiram melhorar a qualidade da formacado oferecida,
entendemos que a énfase dada as praticas de ensino, conduzem a formacédo do
professor a um carater meramente técnico.

Em 1986, através de uma reformulacdo, o curso de pedagogia passou a
oferecer também a formacdo para a docéncia. Essa reformulacdo representou, mais
uma vez, a nosso ver, a inespecificidade e a descaracterizacdo da formacdo do
professor e, agora também do pedagogo. Entendemos que com essa reformulacéo a
formacdao cientifica e filoséfica do pedagogo € reduzida em favor de uma formacéo
técnica do especialista, ou seja, do professor das séries iniciais e finais do chamado
ensino fundamental. O pedagogo, conforme nos explica Borges (2013), deixa de ser
professor formador de professor primario para se tornar o préprio professor primario.
Fica evidente, no nosso entendimento, uma clara orientacdo liberal de educacéo,
através da qual se pretende um minimo de investimentos para um maximo de
resultados. Uma educac¢do minimalista onde, através de um Unico curso pretende-se
a formacao, ou melhor dizendo, o treinamento de dois profissionais, 0 pedagogo e o
professor da educacéo basica.

Demo (1997), avalia que as mudancgas na educacdo, com vistas a alcangcar um
carater reconstrutivo do conhecimento, ndo se darédo se essa mesma educacao nao
for considerada patriménio da pedagogia, ao que acrescentamos, considerada como

ciéncia e filosofia da educacdo.
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De forma geral, Borges (2013), considera que os curriculos de formacao de
professores anteriormente & promulgagédo da nova LDB, sinalizavam na dire¢do de
curriculos minimos que privilegiavam a formacdo em uma éarea especifica. Esse
modelo curricular, apontados pela autora, como enciclopédicos, descontextualizados,
elitistas e idealistas, acabaram por gerar questionamentos sobre a identidade do
profissional docente, que se dividia em duas formacdes estanques, especialistas em
areas especificas ou professor.

Tais questionamentos conduziram a compreensdo de que, conforme nos
mostra Borges (2013), a educacao se insere em uma perspectiva de formar o individuo
para se tornar adaptavel a qualquer pacto social e a uma perspectiva mercantilista de
educacdo. Essa compreensdo se tornou cada vez mais clara com as reformas
educacionais da década de 1990, pautadas, pelo que pontua a autora, por um ideério
neoconservador, uma vez que eram reclamadas por organismos internacionais e por
intelectuais ligados a diversos institutos econdmicos. Nessas reformas, acrescenta a
autora, énfase foi dada ao ensino privado e a uma educacdo dualista através de um
ensino propedéutico para as elites e cursos profissionalizantes para as classes menos
favorecidas, com o intuito de atender as demandas do mercado.

A analise de Borges (2013) corrobora com os apontamentos de Saviani (2008),
ao enfatizar que a LDB de 1961 j4 traduzia contextos de inspiracéo liberal e que a
nova LDB, de 1996, concebida como contraposi¢céo a concepcéo liberal, ainda insiste
em manter os mesmos enunciados da LDB anterior, o que leva o autor a questionar:
0 que muda entdo se os fundamentos sdo 0s mesmos?

Vejamos a andlise que Borges (2013) faz a respeito da formacdo de
professores apos a LDB de 1996.

De forma ampla, a nova LDB apontou para um direcionamento da formacéao de
professores nas universidades e nos institutos de educacao superior, conferindo, o
que Borges (2013) chama de uma maior organicidade na formacdo docente,
substituindo a fragmentacao curricular. No entanto, trés anos apds a promulgacao da
nova LDB, essa organicidade foi rompida com a autorizagdo de cursos isolados de
formacao de professores, ministrados nas escolas normais. Além de conferir a perda
da organicidade da formacao de professores, essa iniciativa, conforme argumenta a
autora, fez com que as diretrizes educacionais para a formacao de professores fossem

relegadas a um segundo plano.
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Apesar de apresentar uma preocupacdo maior com o desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais e profissionais, as diretrizes, argumenta Borges
(2013), se traduziram em curriculos com disciplinas fragmentadas e com muito pouca
integracdo com as disciplinas pedagoégicas. Entendemos que, mesmo apos a
promulgagéao da nova LDB, ainda predomina uma concep¢ao de educacao tecnicista
que, no caso especifico da formacdo de professores, estd preocupada com a
formacéo de técnicos para o ensino e ndo com a formacao de professores munidos
do conhecimento necessario para intervencdo na realidade, ou seja, para a
reconstru¢ao do conhecimento.

O que se observa, na concepcdo de Borges (2013), é que as propostas de
inovacdo curricular acabam sempre esbarrando em representacfes tradicionais e
interesses instituidos. Esses entraves dificultam repensar a formacao de professores
e, por conseguinte, do aluno, de forma mais integrada em novas bases.

No que se refere a politicas educacionais apos a promulgacao da nova LDB, a
autora considera que essas se encontram fortemente orientadas por valores
neoliberais. Esses valores reafirmam os preceitos de uma sociedade capitalista,
excludente e seletiva. Apesar das sucessivas mudancas introduzidas no processo de
formacdo de professores, essa se encontra ainda inserida em um quadro de
descontinuidade, embora, sem rupturas com os tradicionalismos.

Nesse contexto, Borges (2013), avalia que

O processo de formacao de professores precisa muito mais do que
leis e decretos [...] devemos compreender criticamente as agfes e as
consequéncias perniciosas e ofensivas da ideologia neoliberal em
desfavor da formacgéo de professores para a educacdo da maioria [...]
(BORGES, 2013, p. 56 — 57).

Paratal, Goergen (2011), considera que o conhecimento deve ser tratado como
processo e ndo como produto, O processo deve ser equacionado como mediagédo na
educacdo, ao mesmo tempo que a educagao deve ser equacionada como mediagao
da cidadania e da democracia.

Frente ao que foi exposto, acreditamos que a LDB de 1996, tal qual a LDB de
1971, carrega nas suas entrelinhas uma concepcéao de educacéao fortemente pautada
pelo ideéario neoliberal, traduzida por uma educac¢do minimalista, fragmentéaria e que

privilegia o aspecto técnico da formacdo. Ousamos argumentar que a concepcao de
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educacgéao que se esconde por tras do texto da lei privilegia tdo somente o ensino que,
conforme ja argumentamos anteriormente, se difere em muito da formagdo. Como
nunca é demais lembrar, 0 ensino se da tdo somente através da transmissao de
conhecimentos, técnicas e habilidades necessarias para o desempenho de uma dada
funcdo. A formacdo, por sua vez, sugere que o individuo seja capaz de pensar de
forma critica sobre o conhecimento que estid construindo e, a partir da reflexao,
reconstruir esse conhecimento. Essa reconstrugcdo supfe e exige novos
conhecimentos que possam ter aplicabilidade para a solucao de questdes sociais.
Formar um professor a partir da perspectiva do mero ensino, significa manté-lo
na posicao de um mero reprodutor do conhecimento e executor de técnicas de ensino.
Privar esse profissional de uma perspectiva formativa, significa despi-lo do
compromisso ético e politico de formar consciéncias cidadas, uma vez que é
justamente essas consciéncias que passardao a analisar de forma critica a ordem
social. Percebemos aqui a intrinseca relacao existente entre a cidadania do aluno e a
do professor. A cidadania do aluno sugere e exige a cidadania do professor.
Acreditamos que é preciso assumir uma postura critica frente as diretrizes
educacionais que norteiam a formacdo de professores, no sentido de avaliar os
motivos pelos quais a legislag&o ainda insiste em manter os professores na condigéo
de meros ensinantes. Identificando esses motivos, teremos as condi¢des basicas para
compreender a importancia do papel social do professore até mesmo defini-lo.
Parafraseando Fernandes (1966), é preciso identificar as normas e os valores
do papel social do professor, levando-se em consideracao os legitimos interesses da

educacao escolar e da sua funcao construtiva na sociedade.
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DESAFIOS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Neste momento, a nossa perspectiva sera o debate sobre a ética na formacao
do professor no contexto em que a educacédo se encontra organizada. Necessario se
faz assinalar que o debate se articula com o escopo mais amplo do nosso estudo,
uma vez que pretendemos atender ao intento de trazer elementos de reflexdo para
tentar responder a nossa indagacdo acerca dos valores que estdo expressos nas
diretrizes educacionais que evidenciam a ética na formacao do professor.

Para organizar o nosso debate nesse capitulo, sera necesséria a retomada das
reflexdes apresentadas nos capitulos anteriores. Ndo temos aqui a pretensdo de
alongarmos a discussdo sobre o que ja foi exaustivamente debatido, mas, antes,
retomar os aspectos relevantes para que possamos articula-los a busca do significado
e do sentido de uma formacéo ética do professor.

Ao situar o inicio das nossas reflexdes no cenario que a sociedade moderna se
constitui, percebemos a existéncia de conflitos decorrentes da indiferenca do individuo
em relacdo aos aspectos da sociabilidade, a qual vem acompanhada por um
sentimento individualista de disputa e dominagdo. Juntos, a indiferenca, o
individualismo e os sentimentos de disputa e dominacdo, fundam um modelo de
relacdes sociais onde o eu individual assume posicao de relevancia e importancia na
sociedade. Em consequéncia, 0 outro passa a ser secundarizado no interior das
relacfes sociais.

Um modelo de sociedade pautado pela sobreposicdo do eu em relagédo ao
outro, ou seja, desvinculada de um propdsito de integracdo entre os seus membros,
s6 poderia acabar por gerar relacdes sociais desvinculadas de uma fundamentacéo
ética e moral, as quais se encontram subordinadas a uma gama de diversas
exigéncias que ndo consideram o fator de socializagdo, seja da esfera do convivio ou
da esfera das necessidades.

Trata-se de um modelo de relacfes que foi incorporado socialmente sem as
devidas e necessarias media¢des sociais e politicas. A auséncias dessas mediacdes
trouxe, como consequéncia, a ruptura dos elos sociais entre os individuos, entre o
individuo e o Estado, entre o individuo e a sociedade e entre a sociedade e o Estado.

Com o aniquilamento desses elos, o individuo se forma de maneira isolada,

7

onde esse modelo de relagbes sociais é naturalizado e, por consequéncia, ndo
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questionado. E, diante da auséncia de questionamentos e reflexdes, a vida social €
definida, em seu conjunto, por estratégias alheias a toda forma de normas e de regras
de convivio social.

N&o se torna oneroso compreender que os resultados advindos desse modelo
de relagbes sociais, s6 podem ser traduzidos pela exclusdo e pela marginalizacao
social que, por sua vez, se traduzem pela auséncia de igualdade de fruicdo dos bens
gue sao produzidos socialmente.

Nesse processo de desagregacao social, os principios necessarios para a
socializagdo dos individuos deixam de ter ligagdo com a educacdo escolar. A
formacao do individuo deixa de ser pautada por objetivos de socializa¢cdo, na medida
em que esse individuo ndo mais se forma para assumir papéis sociais, traduzidos pela
conquista de direitos e pela participacdo responsavel na vida social. Ao contrario, o
individuo se constroi para impor a sociedade principios de organizacéo e limites, com
vistas a atender os seus limites de liberdade e a sua necessidade de criar formas de
convivio que sejam favoraveis a afirmacéo de si mesmo, enquanto individuo isolado
e ndo enquanto sujeito social.

A educacédo escolar passa entao a ser questionada sobre os seus fundamentos
e sobre o seu papel social. Tal questionamento suscitou analises e estudos das mais
variadas correntes tedricas, as quais, em seu conjunto, evidenciam que a educacéo
escolar tem sido fortemente influenciada pelo ideario capitalista, de vertente liberal e,
mais recentemente, neoliberal. Impregnada por tal ideario, a educacdo escolar,
através das suas politicas, praticas e curriculos, assume a mesma postura excludente,
gque tem predominado no ambito das relagcdes sociais.

Definida como sendo uma atividade essencialmente humana e social, a
educacdo escolar deixa de privilegiar a formacdo de individuos sociais e se
responsabiliza pela formacdo de mé&o de obra qualificada para atender as
necessidades do mercado econdmico. Observa-se, assim, uma subordinacdo dos
aspectos sociais da educacéao escolar aos aspectos de ordem econémica, até mesmo
porque a formacao para o trabalho se encontra despossuida de uma finalidade social.

Diante dessa inversdo dos valores e objetivos da educacgéo escolar, podemos
argumentar que houve uma otimizacéo do sistema escolar e o estabelecimento de um
modelo educacional com vistas a promover uma intelectualizagcdo do processo

produtivo e a formacdo de competéncias. Um modelo de educacéo, cuja funcéo foi
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estabelecida na adaptacéo do individuo a sociedade produtiva. Dai a necessidade da
adoc¢ao de um discurso que apregoa a centralidade da educacéo escolar, da aquisi¢céo
de conhecimentos e a preocupacao no que se refere a universalizacdo do acesso a
educacdo. Discurso esse que nado sinaliza para uma educacdo autenticamente
formativa, que seja promotora de cidadania.

Uma vez compreendida a inversdo de valores e objetivos que permeiam a
educacdo escolar, € unanime o discurso de que a escola deve sim promover a
formacéo de profissionais que possam contribuir para o desenvolvimento e para a
geracao de riquezas, mas também, e ndo de forma subordinada, contribuir com uma
formacéo voltada para a cidadania e para os valores humanos essenciais para a vida
humana em todas as suas dimensdes. Afinal, € clara a afirmacdo constitucional
presente na LDB de que a educacao escolar tem por finalidade formar o educando
para a qualificacdo para o trabalho e para o exercicio da cidadania.

Desvela-se, assim, uma concep¢do de educacdo fortemente vinculada a
necessidade de promover um exercicio reflexivo sobre as responsabilidades da
instituicdo escolar no que se refere ao sentido mais amplo de desenvolvimento da
sociedade. Desvela-se a necessidade de promover uma revisdo dos objetivos da
educacao escolar, no sentido de se buscar uma unidade para o processo educativo.
N&o se trata tdo somente de promover, de forma isolada, a formacao do individuo tdo
somente para um processo produtivo que contribui tdo somente para manter esse
mesmo individuo cada vez mais distante dos proprios bens e riquezas que ele mesmo
produz. Torna-se necessario pensar a formacdo do individuo para a vida em
sociedade, para a cidadania e para a ética.

Uma formacédo do aluno para o processo produtivo supfe a necessidade de
gue esse aluno receba uma formacao para o dominio das competéncias e habilidades
necessarias para se inserir no mercado de trabalho. O trabalho entendido como uma
instancia da vida humana que possibilite a sua promoc¢ao, no sentido de através do
trabalho esse individuo possa participar do processo de producao de riquezas e de ter
acesso a elas. O trabalho ndo se confunde aqui como a instancia que subordina esse
individuo a um processo produtivo excludente e explorador da sua for¢a de trabalho.

A formacéao do aluno para a vida em sociedade sup0e que a escola seja capaz
de proporcionar as condi¢fes necessarias para que o aluno desenvolva a capacidade

de perceber a existéncia do outro como sujeito de relagBes. A instituicdo escolar
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assume a caracteristica de instancia promotora de socializacdo através de préticas
que permitam aos alunos compreenderem que o ambiente social deve se constituir
como um espaco de todos e ndo um espaco gerador de exclusdo e marginalizacéao
social.

A formacéo para a cidadania se insere em uma perspectiva de que o aluno
desenvolva a compreensao de espaco social para todos através da nocéo de direitos
e deveres. A cidadania traz em si 0 pressuposto de que todo individuo tem o direito
de participar das diferentes esferas da vida publica e o dever de garantir que todos 0s
demais individuos tenham o mesmo direito garantido.

A formacéo para a ética sup6e que o aluno possa, ao longo da vida, construir
um conhecimento que o permita compreender e analisar de forma critica a dinamica
em que se da as relagdes sociais. E, a partir desse conhecimento compreensivo, tenha
a capacidade de exercer uma atitude de reflexdo acerca do comportamento moral
assumido por si proprio e pelo conjunto de individuos que compdem a sociedade. Em
posse dessa capacidade de reflexdo, supfe-se que esse aluno tenha a capacidade
de avaliar se o comportamento moral, em seu conjunto, permite a construcéo e a
manuten¢cao de um ambiente social que seja de fato um ambiente onde todos possam
ter acesso a fruicdo dos bens e riquezas que sao produzidos socialmente.

Em consequéncia, o aluno tera a possibilidade de ir construindo e aprimorando
o0 conhecimento necesséario para uma construcdo de valores sociais, com vistas ao
desenvolvimento de uma clara nocao de cidadania. Preparar o aluno para se atingir
tal proposito significa dar-lhe as possibilidades de perceber os valores e significados
gue estdo presentes no contexto da sociedade e, da mesma forma, permitir agdes
participativas que sejam, por sua vez, transformadoras da realidade social.

E nesse processo de construcdo e reconstru¢do do conhecimento do aluno,
que tem como objetivo o desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva, que se
situa a essencialidade da figura do professor, enquanto orientador e condutor desse
processo. E nessa concepcéo de orientador e condutor desse processo que se situa
0 entendimento sobre o significado de uma formacéo ética do professor e que vem
sendo desenvolvida pelas mais diversas abordagens tedricas. Em linhas gerais, a
formacéao ética do professor pode ser entendida como a formagéo que o profissional
docente deve receber, no sentido que possa orientar uma também formacao ética no

aluno.
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Acreditamos que existe uma visivel necessidade de se formar o individuo, no
sentido de que ele seja capaz de compreender o carater competitivo e excludente em
gue se funda as rela¢cBes sociais, para, a partir desse conhecimento, buscar formas
de superéa-lo. Acreditamos ainda que o discurso em torno de uma formacéo do aluno
para a superacdo desse carater excludente e competitivo esta coerentemente
relacionado com as finalidades da educagdo escolar, enquanto atividade
essencialmente humana.

No entanto, nos questionamos se a educacédo escolar, da forma com que se
encontra organizada, consegue, efetivamente, caminhar na diregdo de uma formacgao
ética do aluno, através de uma formacéo ética do professor. Acreditamos néo existir
a mesma coeréncia entre a forma com que a educacao se encontra organizada e a
exigéncia de uma formacéao ética do professor e, em consequéncia, do aluno.

A andlise de cunho reflexivo sobre a legislacdo que d& ordenamento juridico a
educacao, nos revelou a existéncia de alguns fatores que evidenciam para algumas
dificuldades de se almejar a pretendida formacéo ética e que consideramos relevantes
para a nossa discussdo. Trata-se dos tradicionalismos que permeiam a educacao
escolar nos seus mais diversos niveis de formacéo, da concepcéo liberal de educacéo
que subordinou a ideia de uma educacao formativa a de mero ensino e, a ado¢ao de
curriculos sem a devida conexao com a realidade social.

Urge argumentar que a visao tradicionalista que ainda direciona os rumos da
educagéao escolar se apresenta como um entrave a ser superado ao se pretender uma
modernizacao do sistema educacional. Esse tradicionalismo vem sendo representado
pelo privilégio de interesses que sdo estranhos a propria natureza da educacao. Tais
interesses privilegiam a formacao das elites, no sentido de direcionar os rumos da
educacao da classe trabalhadora. Nesse sentido, a concepc¢éo de uma educacgéao para
o desenvolvimento da sociedade foi, desde as suas origens, pautada pelos interesses
e objetivos de uma Unica classe social e ndo pelos interesses e objetivos da
coletividade. E acompanhando essa tendéncia tradicionalista que Borges (2013),
argumenta sobre um modelo educacional vigente que privilegia uma formagao
propedéutica para as elites e um ensino profissionalizante para as classes menos
abastadas.

A concepcéo liberal reforgou a viséo tradicionalista de educagéao, uma vez que

privilegiou a concep¢do de mero ensino ao processo educativo. Destacamos que é



101

através do mero ensino que a educacao escolar vai contribuir para a manutencéo do
ideario liberal e, dessa forma, manter o aluno em uma condicao de subserviéncia e
incapacitado para os questionamentos sobre a ordem social competitiva e excludente.
Isso significa que os interesses de uma pequena parcela da sociedade sejam
privilegiados, em detrimento dos interesses da coletividade. Urge argumentar que um
modelo educacional pautado por uma concepc¢ao de ensino, nada mais realiza do que
o treinamento dos individuos para que se mantenham, de um lado, alheios aos efeitos
dessocializantes da cultura liberal. Por outro lado, para que sirvam de instrumento
para atender as demandas e as necessidades dos projetos de modernizacdo do
capital. Essa cultura liberal conduziu ao acirramento da nog&do de ensino como
aguisicao de conhecimentos e de ensino e aprendizagem. Ou seja, de uma concepcao
de formacdo pensada em termos de treinamento e organizada a partir de
determinacdes de organismos internacionais.

O fato é que a educacédo de vertente liberal tem conduzido a um refor¢o da
fragmentacdo do conhecimento que ainda € repassado e nao construido, a uma
concepcao de individuo que precisa ser ensinado e ndo educado. Esse reforco
acentua ainda mais o carater competitivo e excludente vigente e que nao oferece as
oportunidades de uma aprendizagem critica, reflexiva, propositiva e interventiva.

Nesse sentido, corroboramos com os apontamentos de Lombardi (2005), ao
argumentar que apesar dos avancos do ordenamento juridico educacional em dotar o
pais de uma estrutura educacional compativel com uma sociedade plural e
democrética, € preciso reconhecer que se trata de uma democracia também liberal. E
por se tratar de um regime politico de vertente liberal, as politicas sociais, dentre elas
e educacao, tem sido operacionalizada e implementada a partir de recomendacdes
de agéncias multilaterais, como o Banco Mundial, por exemplo.

Demo (1997) também considera que a legislacdo educacional vigente nao
caminhou na mesma direcdo das necessidades de uma estrutura educacional
compativel com o contexto social em que vivemos ao privilegiar uma concepcéao de
educacdo que ndo ultrapassa a de mero ensino. O ensino reflete o ambiente
equivocado do mero treinamento, que vem de fora para dentro e de cima para baixo,
nao considerando o papel do esforgco reconstrutivo do aluno e nem o destaque da

funcéo do professor.
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Pelo exposto, podemos observar que a despeito das propostas inovadoras e
modernizadoras da educacéo escolar, que aparecem de forma timida na legislagédo
gue rege a educacdo no pais, evidenciamos uma nitida tendéncia em subordinar a
natureza propria da educacao aos interesses de ordem econémica. Essa tendéncia
evidencia que existe numa nitida relacao entre o conhecimento e o poder.

Nesse aspecto, corroboramos com o0s apontamentos de Apple (2006), ao
considerar que existe uma relacéo intrinseca entre o sistema econémico e a cultura e,
é claro, o conhecimento que € produzido em uma sociedade. Para 0 mesmo autor, a
cultura capitalista atua no sentido de controlar os significados e os modos de
pensamentos que utilizamos de acordo com 0 senso comum. O que, entendemos, se
configurar em uma relacdo de poder, uma vez que € disseminada as custas da
incapacidade que os individuos tém de pensar de uma forma critica e sistematizada.

Essa relacdo de poder encontra uma clara representacdo no fato de que,
conforme apontado por Saviani (2008), figurou na LDB, como finalidade do ensino
meédio, apenas a compreensao e o dominio dos fundamentos cientificos que presidem
a producdo moderna. Compreendemos, pois, que a lei, de clara vertente liberal, se
preocupou tdo somente em promover o aspecto do mero ensino, deixando de lado o
aspecto essencial da relacdo que esse processo estabelece no contexto de relacdes
sociais. Entendemos que essa auséncia de relacdo é estrategicamente pensada
através de curriculos estanques, ainda concebidos como grades, e disciplinas que nao
se relacionam com a realidade dos alunos e com o contexto social, que ainda
predominam nas instituicbes escolares.

Os PCN, como norteadores do curriculo escolar, se inserem nessa mesma
l6gica de auséncia de ligacdo com a realidade social e com as necessidades da
sociedade, na medida em que, conforme considera Dalarosa (2009), caracterizam-se
por um modelo tecnicista de educacdo e despolitizador, uma vez que nao vincula a
educacdo com a realidade em que esta inserido. Seria até mesmo incongruente
esperar tal vinculacéo, tendo-se em vista que esses documentos foram pensados a
partir da experiéncia educacional de outros paises, mais especificamente a Espanha.
N&o temos aqui a pretensdo de fazer uma abordagem tedrica sobre as realidades
educacionais entre o Brasil e a Espanha, até mesmo porque ndo constitui objetivo
desse trabalho realizar essa analise. O que pretendemos é destacar o fato de que a

realidade educacional espanhola possui, certamente, particularidades e
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especificidades que se diferem das particularidades e especificidades da realidade
educacional brasileira. Basta relembrar aqui a observacéo que Cunha (1996) faz em
relacdo a marginalizacéo da universidade publica brasileira na elaboracdo dos PCN,
uma vez que para a elaboracdo desses parametros, foi privilegiada a experiéncia da
Universidade de Barcelona, inclusive, com a contratagdo de um consultor espanhol.

O modelo de curriculo, no formato com que é definido pelos PCN, revela que o
préprio curriculo ndo questiona os seus fundamentos, com a finalidade de permanecer
na superficialidade da pratica, o que revela o seu carater tecnicista. Além do mais,
essa auséncia de questionamento sobre os fundamentos do curriculo, revela-se como
estratégia pensada para que o conhecimento permanec¢a ancorado no senso comum
e, dessa forma, ndo seja convertido em um conhecimento gerador de mudancas
estruturais e nem mesmo a critica dos modelos social e educacional vigentes.

N&o restam davidas de que o sistema educacional, da forma com que esta
organizado, revela a concepg¢édo de homem e de sociedade que se pretende construir.
E ndo restam duvidas também, que a concepcdo de homem gque impera na nossa
sociedade, é aquela representada pela figura do homem produtor de riquezas que
serdo apropriadas por uma pequena parcela da sociedade, as quais nao tera o direito
de usufruir. Ndo o homem enquanto agente humano de transformacdo social.
Entendemos que enquanto esse mesmo homem permanecer na posicao de mera
peca do sistema produtivo, a sociedade, da mesma forma, permanecerd como um
espaco de exclusdo e marginalizacéo, pois, conforme concebe Arduini (1975), ndo
pode haver desenvolvimento e promoc¢éo onde ndo se coloca o homem em primeiro
lugar.

Certamente que os principios e finalidade de qualguer ordenamento juridico
sobre educacado, néo traria de forma explicita os direcionamentos educacionais
contrarios a formacdo do aluno para a cidadania, para a liberdade, para a
solidariedade humana, para o seu pleno desenvolvimento e para a sua qualificacéo
para o trabalho. Observamos, pois, que nem sempre a letra da lei, no nosso caso, a
LDB, vai garantir que as finalidades da educacdo escolar estejam em consonancia
com a natureza propria da educacéo. Dai a assertiva de que existe uma intima relacao
entre o sistema econdémico e a producdo do conhecimento e de que em uma
sociedade capitalista, certamente, os interesses econdmicos vao determinar a

producdo desse conhecimento.
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Perguntamos, entdo, qual a relagéo da ética com a educacao escolar diante do
fato de que as determinagbes de ordem econdOmica prevalecem sobre a natureza
prépria da educacao?

Compete-nos esclarecer que a ética enquanto tema transversal dos PCN,
necessario a ser abordado na educacao escolar, também sofre as interferéncias dos
interesses que determinam, tanto a formagao de professores, quanto a formacéao do
aluno. Na concepcédo de Dalarosa (2009), os proprios PCN invertem a logica e
colocam a discussdo da ética e da moral no ambito dos subjetivismos como
substituicdo da politica social. Isso significa que a forma com que a ética é abordada
nos processos formativos € substituida pela moral, na medida em que preconiza téo
somente as mudangas de comportamento.

Ja vimos anteriormente que a ética, enquanto ciéncia do comportamento moral,
nao pode ser confundida com um conjunto de normas e prescri¢cdes, uma vez que a
sua funcéo consiste em explicar a moral efetiva, embora, possa influenciar na propria
moral. E nesse sentido que Lombardi (2005) considera que a forma com que a ética
€ tratada na educacao escolar, revela tdo somente uma abordagem centrada em
preceitos morais e de conduta e ndo através de parametros metodoldgicos. Ao
contrario de simplesmente ensinar boas maneiras para o convivio em sociedade, um
adequado tratamento metodoldgico da ética garantiria uma discussdo pautada por
sélidas bases histéricas e sociolégicas. Ou seja, a discussao da tematica ética deve
estar vinculada ao processo historico de construcao da sociedade e do conhecimento,
pois, conforme ja apontado anteriormente por Vasquez (2010), a ética se depara com
experiéncias sociais e historicas no terreno da moral.

Nesse sentido, um contexto de educacdo escolar cujos processos formativos
se encontram determinados por interesses de ordem do capital, tratar a ética como
um conjunto de prescricdes morais, significa manté-la na via do senso comum. O que
nos revela também como estratégias para que nao sejam desveladas, conforme nos
mostra Apple (2006), as relacdes que grupos concretos estabelecem com a educacao
escolar, as quais produzem as condi¢cdes sobre as quais o trabalho docente é
realizado e, consequentemente, sobre as quais se da a formacao do aluno.

Portanto, conforme nos mostra Lombardi (2005), ao ser utilizada sem uma
contextualizacéo social, tal qual foi incorporada nos PCN, tanto a ética quanto a moral

deixam de revelar as formas de controle que as instituicdes sociais, dentre essas, a
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escola, se utilizam para ocultar a visdo de moral e ética, a qual € oriunda de uma
determinada visédo de sociedade e de classe social.

No nosso entendimento, acreditamos que a ética, como tema transversal a ser
abordado em todos os niveis de formacdo, inclusive nos cursos superiores de
formacao de professores, tomada como a propria moral, ndo se vincula a formacao
do professor e nem mesmo do aluno, como a capacidade de formular um pensamento
critico acerca do modelo de sociedade vigente.

Entendemos que seja necessario esclarecer sobre quais valores se fundam a
ética pretendida pelo sistema educacional e sobre quais objetivos que se almejam
com uma formacdao ética do professor. Diante do que foi exposto ao longo do percurso
reflexivo, as evidéncias apontam para o fato de que a formacao escolar se encontra
fortemente vinculada ao fortalecimento do capital e que o discurso em torno de uma
formacao ética do professor se encontra permeado por um carater abstrato, que
contribui tdo somente para a reproducéo da forma de sociabilidade vigente, a qual foi
exaustivamente discutida no capitulo 1 do nosso estudo.

Portanto, a analise critica do ordenamento juridico que rege a educacdo no
Brasil, inclusive a formacao de professores, nos revelou que os valores sobre 0s quais
se fundam a educacdo escolar nos seus mais variados niveis de formacado, nao
condizem com os principios e fins da educacédo expressos na LDB, quais sejam, 0s
principios de liberdade e solidariedade humana e as finalidades do pleno
desenvolvimento de educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcéo para o trabalho.

No nosso entendimento, a andlise revelou que a educacao escolar, da forma
com que se encontra estruturada nos documentos oficiais, privilegiam a qualificacédo
para o trabalho, o que sugere a predominancia dos valores exaltados por uma cultura
capitalista de desenvolvimento material e econémico.

Em uma cultura que privilegia os valores de ordem material, entendemos que
a cidadania e a liberdade ficam restritas a esfera do consumo de bens e servicos; 0
pleno desenvolvimento de educando fica reduzido a mera aquisicdo de habilidades e
competéncias necessarias para o0 processo produtivo e, a solidariedade humana se
restringe a acbes assistencialistas que ndo visam a promoc¢ado dos individuos a

condi¢éo de sujeitos de participagao e construcdo social.
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Acreditamos, pois, que uma formacdo ética do professor transcende a
abordagem do que Dalberio (2015) chama de educacao pelas circunstancias. Urge,
para 0 mesmo autor, uma formacdo mais ampla do professor que abarque o0s
fundamentos politicos, filoséficos, éticos e culturais, a qual possa proporcionar ao
aluno as possibilidades de alcancar a concreta cidadania, usurpada pela ideologia
burguesa.

Acreditamos que uma definicdo de formacédo ética do professor estaria
circunscrita a necessidade de se estabelecer o didlogo necessario entre a ética, a
politica e a educagdo. A ética enquanto ciéncia do comportamento humano e
profissional, as politicas educacionais enquanto reflexo da visdo de homem e de
sociedade e a educacao enquanto projeto de sociedade a partir dos valores préprios
da educacéo.

Portanto, consideramos que um questionamento acerca dos valores vigentes
que determinam os rumos da educacdo escolar e da formacdo de professores,
constitui um primeiro passo para uma concreta abordagem ética da educacao e da

formacéo docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizarmos o estudo, temos a nitida compreensdo que nao atingimos o
ponto final, uma vez que percebemos que prevaleceram mais indagacfes que
respostas. A prevaléncia das indagacdes sobre as respostas néo significa que os
nossos objetivos ndo foram alcangcados. Muito pelo contrério. Além dos objetivos
delimitados no estudo, outros ainda foram vislumbrados, na medida em que ficou clara
a percepcao de que a discussao ndo se esgota no fato de termos desvelado os valores
presentes na organizacao da educagéao escolar.

Dada a complexidade da temética do nosso estudo, nos sentimos até mesmo
autorizados a argumentar que as reflexdes apresentadas constituem uma introducéao
para posteriores estudos que pretendam uma abordagem ética na formacédo de
professores.

Se de um lado, vislumbramos diversos outros desdobramentos que 0 NOSso
estudo pode conduzir, de outro, nos revelou aspectos de relevante importancia a
serem considerados ao se pretender a abordagem de uma educacao escolar e de
uma formacéo do professor, com vistas a alcangar a transformacéo social.

Percebemos que apesar dos discursos favoraveis para tal propositura, existe a
caréncia de uma decidida opc¢ao politica para que a educacdo escolar, através da
inegavel contribuicdo do professor, possa operar transformacdes no quadro social,
consideradas como alternativas de emancipacdo da ordem vigente.

A educacdo escolar ndo é capaz, por si sO, de fornecer tais perspectivas
emancipadoras, dados o0s seus préprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados. Seria até mesmo um ato de extrema ingenuidade esperar que, em uma
sociedade onde as instituicdes sociais assumem a funcdo de reproduzir a
conformidade, a educacdo escolar assuma a tarefa de romper com a ldgica
mercantilista de educacéo e de sociedade. No nosso entendimento, acreditamos que
seria até mesmo um ato de crueldade depositar todo o peso de uma acao
transformadora sobre a instituicdo escolar e sobre o professor. Até mesmo porque a
escola nao é a Unica instituicdo social que promove a conformidade.

Acreditamos que a educacéao escolar deve ter clara para si a sua fungéo social,
expressa de forma clara na LDB, de formar o individuo para a cidadania e para o

trabalho, sem perder de vista que a formacgao para o trabalho ndo se reduz a uma
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perspectiva de mercado, mas a uma perspectiva ontologica de trabalho. Uma
perspectiva a partir da qual o individuo possa se concretizar enquanto cidadéo,
portanto, vinculada a funcéo de formar o individuo para a cidadania, entendida como
a condicdo do individuo no pleno gozo dos direitos civis e politicos do Estado e dos
seus deveres para com este.

E como um processo educativo escolar ndo se faz sem a presenca do
professor, percebemos que a formacao desse profissional deve constitui-se a partir
de uma consciéncia politica e ética da sua praxis. O termo praxis € empregado aqui
para designar o conhecimento que o professor deve ter da sua pratica habitual, a qual
deve estar estreitamente relacionada com os principios e finalidades da educacéo
escolar. Acreditamos que em posse dessa clareza, o professor podera auxiliar o seu
aluno a compreender que a consciéncia ética e politica é indispensavel para uma acao
humana de conquista da condi¢do de cidadao.

Tal qual percebemos que nao existe uma distingdo entre formacao para o
trabalho e para a cidadania, uma vez que uma esté intrinsecamente atrelada a outra,
percebemos também que deve existir uma relacéo intrinseca entre as finalidades da
educacao escolar e as finalidades do trabalho docente. Assim, ao percebermos que
as diretrizes educacionais vigentes nao direcionam para uma concepcao ética e
politica de educacéo, vislumbramos que a formacao do professor deve estar inserida
em uma perspectiva de reflexdo acerca das finalidades do trabalho docente. Partindo-
se do principio de que toda mudanca é politica, pois, exige uma opcéo, vislumbramos
que esse movimento de volta da consciéncia sobre si mesmo é que vai determinar a
opcéao do professor em relacdo ao processo de formacéo do seu aluno.

Assim, se estabelece o dialogo necesséario da formacdo do professor com a
ética, a politica e a educacdo. Com a ética, enquanto ciéncia do comportamento
humano, porque vai estabelecer a reflexao acerca da sua pratica enquanto agente de
formacao ética e politica de outros individuos; com a politica, enquanto norteadora
dos processos formativos, porque vai estabelecer a devida relacdo que deve existir
entre a sua pratica e as politicas educacionais e, finalmente, com a educacéao,
enquanto atividade essencialmente humana, porque vai estabelecer a compreenséao
de que a formacédo do aluno deve se dar em uma unidade formativa, visando a
formacdo do aluno dentro de uma indissociavel formacéo para o trabalho e para a

cidadania.
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Entdo, percebemos que ao final do nosso percurso reflexivo, conseguimos
estabelecer uma relacao da ética com a formacao do professor que permite desvendar
guestdes conceituais e tedricas necessarias a compreensao da atividade docente com
um projeto de construcao social.

Partimos de uma perspectiva de que a ética na formacéo do professor se insere
em um conjunto de competéncias profissionais que o capacite a formar o seu aluno
para a cidadania. Nesse caso, acreditamos ser mais oportuno falar em uma formacéao
politica do professor, uma vez que a cidadania, entendida como a esfera dos direitos
e deveres do cidadao, se inscreve no campo das politicas publicas e sociais, as quais
viabilizardo ou ndo a insercdo e a participacdo do individuo na vida social.

A ética na formacéo do professor ndo se reduz tdo somente a formacao do
aluno para a cidadania. Ao promover o didlogo necessario com as instancias da ética,
da politica e da educacgéo, o professor amplia a sua compreensdo acerca da sua
funcdo enquanto agente de formagdo ética e politica do seu aluno.
Consequentemente, o aluno tera a oportunidade de promover o mesmo dialogo e, da
mesma forma, estabelecer a clareza acerca da sua fun¢do na vida em sociedade, a

qual, certamente, ndo se resume tdo somente a de mera peca do processo produtivo.
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