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E com alegria que colocamos em suas m&os os Parametros Curriculares Nacionais referentes as
quatro primeiras séries da Educagdo Fundamental.

Nosso objetivo é auxilid-lo na execugdo de seu trabalho, compartilhando seu esforco diario de fazer
com que as criangas dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidaddos plenamente
reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto s6 sera alcancado se oferecermos a crianca brasileira pleno acesso aos recursos
culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber
tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagfes contemporaneas com 0 meio am-
biente, com a salde, com a sexualidade e com as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade
do ser humano e a solidariedade.

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

Para fazer chegar os Parametros a sua casa um longo caminho foi percorrido. Muitos participaram
dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir para a melhoria da qualidade do Ensino
Fundamental. Esta soma de esforcos permitiu que eles fossem produzidos no contexto das discussdes peda-
gbgicas mais atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho, respeitando
a sua concepcdo pedagogica prépria e a pluralidade cultural brasileira. Note que eles sdo abertos e flexi-
veis, podendo ser adaptados a realidade de cada regido.

Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento Gtil no apoio as discussoes pedagdgicas em
sua escola, na elaboragdo de projetos educativos, no plangjamento das aulas, na reflexdo sobre a pratica
educativa e na analise do material didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua
atualizagéo profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto






Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental que os
alunos sejam capazes de:

compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injustigas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

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

conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a no¢ao
de identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao Pais;

conhecer e valorizar a pluralidade do patrim6nio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes,
posicionando-se contra qualquer discriminag¢do baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras carac-

teristicas individuais e sociais;

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

desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, €tica, estética,
de inter-relagido pessoal e de inser¢do social, para agir com perseveran-
¢a na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando habitos
sauddveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em rela¢do a sua saide e a satde coletiva;

utilizar as diferentes linguagens  verbal, matemadtica, grafica, pldstica
e corporal como meio para produzir, expressar € comunicar suas
idéias, interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos pu-
blicos e privados, atendendo a diferentes inten¢des e situagdes de co-
municagio;

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

questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o pensamento l6gico, a criatividade, a intuic¢io, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacgio.
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O compromisso com a constru¢do da cidadania pede necessariamente uma pratica educacional
voltada para a compreensido da realidade social e dos direitos e responsabilidades em relagdo a
vida pessoal, coletiva e ambiental. Nessa perspectiva é que foram incorporadas como Temas
Transversais as questdes da Etica, da Pluralidade Cultural, do Meio Ambiente, da Saitde e da
Orientagdo Sexual.

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

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

Este documento discute a amplitude do trabalho com problematicas sociais na escola e apre-
senta a proposta em sua globalidade, isto é, a explicita¢do da transversalidade entre temas e dreas
curriculares assim como em todo o convivio escolar.

H4 também um documento para cada tema, expondo as questdes que cada um envolve e
apontando objetivos, contetidos, critérios de avalia¢do e orientagdes didaticas, para subsidid-lo na
criagdo de um planejamento de trabalho eficiente para o desenvolvimento de uma pratica educativa
coerente com seus objetivos mais amplos.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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A Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil promulgada em 1988, pela primeira vez na
histéria, inicia a explicitagio dos fundamentos do Estado brasileiro elencando os direitos civis,
politicos e sociais dos cidaddos. Também coloca claramente que os trés poderes constituidos, o
Poder Executivo, o Poder Legislativo ¢ o Poder Judicidrio, sio meios e ndo fins  que existem

para garantir os direitos sociais ¢ individuais.

Os fundamentos do Estado Democratico de Direito sio: a soberania, a cidadania, a dignidade
da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa, o pluralismo politico (art. 1°

da Constitui¢do Federal).

Constituem objetivos fundamentais da Republica: construir uma sociedade livre, justa e
soliddria; garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginaliza¢do e reduzir as
desigualdades sociais e regionais; promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga,

sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo (art. 3* da Constitui¢io Federal).

Esses sdo os fundamentos e os principios: longe de serem expressio de realidades vigentes,
correspondem muito mais a metas, a grandes objetivos a serem alcangados. Sabe-se da distincia
entre as leis e sua aplicagdo, e da distdncia entre aquelas e a consciéncia e a pratica dos
direitos por parte dos cidaddos. O fundamento da sociedade democritica é a constitui¢ido € o
reconhecimento de sujeitos de direito. Porém, a defini¢io de quem é ou deve ser reconhecido
como sujeito de direito (quem tem direito a ter direitos) € social e histérica e recebeu diferentes
respostas no tempo e nas diferentes sociedades. Por histérico ndo se entenda progressivo, linear,
mas processos que envolveram lutas, rupturas, descontinuidades, avangos e recuos. A ampliagio
do rol dos direitos a serem garantidos constitui o nicleo da histéria da modernidade. Dos direitos
civis a4 amplia¢do da extensido dos direitos politicos para todos, até a conquista dos direitos sociais:

este foi (e €) um longo e drduo processo.

Assim, a cidadania deve ser compreendida como produto de histérias vividas pelos grupos
sociais, sendo, nesse processo, constituida por diferentes tipos de direitos e institui¢cdes. O debate
sobre a questdo da cidadania é hoje diretamente relacionado com a discussdo sobre o significado e
o contetido da democracia, sobre as perspectivas e possibilidades de constru¢do de uma sociedade

democritica.

A democracia pode ser entendida em um sentido restrito como um regime politico. Nessa
concepgio restrita, a no¢io de cidadania tem um significado preciso: é entendida como abrangendo
exclusiva- mente os direitos civis (liberdade de ir e vir, de pensamento ¢ expressido, direito a
integridade fisica, liberdade de associag¢do) e os direitos politicos (eleger e ser eleito), sendo que

seu exercicio se expressa no ato de vortar.

Entendida em sentido mais amplo, a democracia é uma forma de sociabilidade que penetra

em todos os espacos sociais. Nessa concepc¢io, a no¢do de cidadania ganha novas dimensdes.

A conquista de significativos direitos sociais, nas relacdes de trabalho, previdéncia social,
sadde, educacio e moradia, amplia a concepgio restrita de cidadania. Os movimentos sociais revelam

as tensoes que dizem respeito a desigualdade social, tratam das questdes sobre a crescente eqiiidade



na participagdo ou amplia¢do dos direitos, assim como da relagdo entre os direitos individuais e os
coletivos e da relagdo entre os direitos civis, politicos, sociais € econémicos com os Direitos

Humanos.

Novos atores, novos direitos, novas mediagdes € novas institui¢coes redefinem o espago das
praticas de cidadania, propondo o desafio da superagio da marcante desigualdade social € econémica
da sociedade brasileira, com sua conseqiiéncia de exclusio de grande parte da populagio na parti-
cipagdo dos direitos ¢ deveres. Trata-se de uma nog¢io de cidadania ativa, que tem como ponto de
partida a compreensdo do cidaddo como portador de direitos e deveres, mas que também o vé

como criador de direitos participando na gestdo publica.

A sociedade brasileira carrega uma marca autoritdria: ja foi uma sociedade escravocrata, além
de ter uma larga tradi¢do de relagdes politicas paternalistas e clientelistas, com longos periodos de
governos nao-democraticos. Até hoje é uma sociedade marcada por relagdes sociais hierarquizadas
e por privilégios que reproduzem um altissimo nivel de desigualdade, injusti¢a e exclusio social.
Na medida em que boa parte da populagdo brasileira ndo tem acesso a condi¢bes de vida digna,
encontra-se excluida da plena participa¢do nas decisdes que determinam os rumos da vida social
(suas regras, seus beneficios e suas prioridades). E nesse sentido que se fala de auséncia de cida-

dania, cidadania excludente ou regulada, caracterizando a discussdo sobre a cidadania no Brasil.

Assim, tanto os principios constitucionais quanto a legislagdo dai decorrente (como o Estatuto
da Crianga e do Adolescente) tomam o cardter de instrumentos que orientam ¢ legitimam a busca
de transformacgdes na realidade. Portanto, discutir a cidadania do Brasil de hoje significa apontar a
necessidade de transformacio das relagdes sociais nas dimensdes econOmica, politica e cultural,

para garantir a todos a efetivagio do direito de ser cidadaos.

Essa tarefa demanda a afirmag¢io de um conjunto de principios democriticos para reger a
vida social e politica. No dmbito educativo, sdo fundamentos que permitem orientar, analisar,

julgar, criticar as a¢bes pessoais, coletivas e politicas na direcdo da democracia.

Os ParAmetros Curriculares Nacionais, ao propor uma educa¢do comprometida com a
cidadania, elegeram, baseados no textoconstitucional, principios segundo os quais orientar a

educacgido escolar:

Dignidade da pessoa humana
Implica respeito aos direitos humanos, repidio a discriminag@o de
qualquer tipo, acesso a condi¢des de vida digna, respeito mutuo nas

relagdes interpessoais, publicas e privadas.

Igualdade de direitos

Refere-se a necessidade de garantir a todos a mesma dignidade e
possibilidade de exercicio de cidadania. Para tanto hd que se considerar
o principio da eqiiidade, isto é, que existem diferengas (étnicas,
culturais, regionais, de género, etdrias, religiosas, etc.) e desigualdades
(socioecondmicas) que necessitam ser levadas em conta para que a igual-

dade seja efetivamente alcangada.



Participacéo

Como principio democritico, traz a no¢do de cidadania ativa, isto é, da
complementaridade entre a representacdo politica tradicional ¢ a
participagio popular no espago publico, compreendendo que nio se trata
de uma sociedade homogénea e sim marcada por diferengas de classe,
étnicas, religiosas, etc.

Co-responsabilidade pela vida social

Implica partilhar com os poderes publicos e diferentes grupos sociais,
organizados ou ndo, a responsabilidade pelos destinos da vida coletiva.

E, nesse sentido, responsabilidade de todos a construgio e a ampliagdo

da democracia no Brasil.
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Eleger a cidadania como eixo vertebrador da educag¢ido escolar implica colocar-se
explicitamente contra valores e praticas sociais que desrespeitem aqueles principios,
comprometendo-se com as perspectivas ¢ decisdes que os favorecam. Isso refere-se a valores, mas
também a conhecimentos que permitam desenvolver as capacidades necessarias para a participagdo
social efetiva'.

Uma pergunta deve entdo ser respondida: as dreas convencionais, classicamente ministradas
pela escola, como Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias, Histéria e Geografia, ndo sdo
suficientes para alcangar esse fim? A resposta é negativa.

.

Dizer que ndo sdo suficientes nido significa absolutamente afirmar que nfo sdo necessarias. E
preciso ressaltar a importincia do acesso ao conhecimento socialmente acumulado pela humanidade.
Porém, ha outros temas diretamente relacionados com o exercicio da cidadania, hd questdes urgentes
que devem necessariamente ser tratadas, como a violéncia, a satide, o uso dos recursos naturais, os
preconceitos, que ndo tém sido diretamente contemplados por essas areas. Esses temas devem ser
tratados pela escola, ocupando o mesmo lugar de importincia.

Ao se admitir que a realidade social, por ser constituida de diferentes classes e grupos sociais,
é contraditoria, plural, polissémica, e isso implica a presenca de diferentes pontos de vista e projetos
politicos, serd entdo possivel compreender que seus valores e seus limites sio também contraditérios.
Por outro lado, a visio de que a constitui¢io da sociedade é um processo histérico permanente
permite compreender que esses limites sdo potencialmente transformaveis pela ac¢do social. E aqui
é possivel pensar sobre a ac¢do politica dos educadores. A escola ndio muda a sociedade, mas pode,
partilhando esse projeto com segmentos sociais que assumem os principios democraticos, articulando-
se a eles, constituir-se ndo apenas como espaco de reproducio mas também como espago de
transformac@o.

Essa possibilidade nio é dada, nem é automaticamente decorrente da vontade. E antes um
projeto de atuagdo politico-pedagégica que implica avaliar praticas e buscar, explicita e sistemati-
camente, caminhar nessa direg¢io.

A concretizagdo desse projeto passa pela compreensdo de que as praticas pedagégicas sdo
sociais e politicas ¢ de que nfo se trata de educar para a democracia para o futuro. Na acio
mesma da educagio, educadores e educandos estabelecem uma determinada relagdo com o trabalho
que fazem (ensinar e aprender) e a natureza dessa rela¢do pode conter (em maior ou menor medida)
os principios democraticos.

z

A relagdo educativa é uma relagido politica, por isso a questio da democracia se apresenta
para a escola da mesma forma que se apresenta para a sociedade. Essa relag¢do se define na vivéncia
da escolaridade em sua forma mais ampla, desde a estrutura escolar, em como a escola se insere e
se relaciona com a comunidade, nas relacdes entre os trabalhadores da escola, na distribui¢do de
responsabilidades e poder decisério, nas relagdes entre professor e aluno, na relagio com o
conhecimento.

A elei¢do de contetidos, por exemplo, ao incluir questdes que possibilitem a compreensdo e
a critica da realidade, ao invés de tratd-los como dados abstratos a serem aprendidos apenas para

1. No documento de Introdugido aos Pardmetros Curriculares Nacionais encontram-se explicitados a fundamentagio e os principios
gerais dessa proposta. Nos documentos de Areas e T'emas T'ransversais, essa questdo reaparece na especificidade de cada um deles.



passar de ano , oferece aos alunos a oportunidade de se apropriarem deles como instrumentos
para refletir e mudar sua prépria vida. Por outro lado, o modo como se dé o ensino e a aprendizagem,
isto é, as opg¢oes didaticas, os métodos, a organizagio ¢ o Ambito das atividades, a organizacdo do
tempo e do espago que conformam a experiéncia educativa, ensinam valores, atitudes, conceitos ¢
praticas sociais. Por meio deles pode-se favorecer em maior ou menor medida o desenvolvimento
da autonomia e o aprendizado da cooperacio e da participacdo social. Entretanto, é preciso observar
que a contradi¢do € intrinseca a qualquer institui¢io social e, ainda que se considerem todas essas
questdes, nio se pode pretender eliminar a presenga de praticas e valores contraditérios na atuagdo
da escola e dos educadores. Esse ndo é um processo simples: ndo existem receitas ou modelos
prefixados. Trata-se de um fazer conjunto, um fazer-se na cumplicidade entre aprender e ensinar,
orientado por um desejo de superagio e transformacio. O resultado desse processo ndo € controldvel
nem pela escola, nem por nenhuma outra institui¢do: serd forjado no processo histérico-social.

A contribui¢do da escola, portanto, é a de desenvolver um projeto de educagio comprometida
com o desenvolvimento de capacidades que permitam intervir na realidade para transforma-la. Um
projeto pedagdgico com esse objetivo poderi ser orientado por trés grandes diretrizes:

e posicionar-se em relagdo as questdes sociais ¢ interpretar a tarefa
educativa como uma interveng¢do na realidade no momento presente;
= ndo tratar os valores apenas como conceitos ideais;

= incluir essa perspectiva no ensino dos contetidos das dreas de conheci-
mento escolar.



A educagio para a cidadania requer, portanto, que questdes sociais sejam apresentadas para

a aprendizagem e a reflexdo dos alunos.

z

A inclusio de questdes sociais no curriculo escolar ndo é uma preocupagio inédita. Essas
temadticas ja tém sido discutidas e incorporadas as dreas ligadas as Ciéncias Sociais ¢ Ciéncias
Naturais, chegando mesmo, em algumas propostas, a constituir novas areas, como no caso dos

temas Meio Ambiente e Saude.

Os Pariametros Curriculares Nacionais incorporam essa tendéncia e a incluem no curriculo de
forma a compor um conjunto articulado e aberto a novos temas, buscando um tratamento didatico
que contemple sua complexidade e sua dinimica, dando-lhes a mesma importincia das dreas
convencionais. O curriculo ganha em flexibilidade e abertura, uma vez que os temas podem ser
priorizados e contextualizados de acordo com as diferentes realidades locais e regionais e outros

temas podem ser incluidos.

O conjunto de temas aqui proposto (Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Sadde e
Orientacdo Sexual) recebeu o titulo geral de T'emas Transversais, indicando a metodologia proposta

para sua inclus@o no curriculo e seu tratamento didatico®.

Esse trabalho requer uma reflexio ética como eixo norteador, por envolver posicionamentos

e concepgdes a respeito de suas causas e efeitos, de sua dimensio histérica e politica.

A ética é um dos temas mais trabalhados do pensamento filos6fico contempordneo, mas ¢é
também um tema presente no cotidiano de cada um, que faz parte do vocabulédrio conhecido por
quase todos.

A reflexdo ética traz a luz a discussido sobre a liberdade de escolha. A ética interroga sobre a
legitimidade de praticas e valores consagrados pela tradi¢do e pelo costume. Abrange tanto a critica
das relagbes entre os grupos, dos grupos nas instituicdes e perante elas, quanto a dimensio das
acdes pessoais. T'rata-se portanto de discutir o sentido ético da convivéncia humana nas suas relagdes
com vidrias dimensoes da vida social: o ambiente, a cultura, a sexualidade e a sadde.

Muitas questdes sociais poderiam ser eleitas como temas transversais para o trabalho escolar,
uma vez que o que os norteia, a construgdo da cidadania e a democracia, sdo questdes que envolvem
muiltiplos aspectos e diferentes dimensdes da vida social. Foram entdo estabelecidos os seguintes

critérios para defini-los e escolhé-los:

= Urgéncia social
Esse critério indica a preocupagio de eleger como Temas Transversais

questdes graves, que se apresentam como obsticulos para a concretizag¢io

2. H4 mais um Tema T'ransversal proposto sob o titulo provisério Trabalho, Consumo e Cidadania , cujo documento estd ainda em
claboragao.



da plenitude da cidadania, afrontando a dignidade das pessoas e deterio-

rando sua qualidade de vida.

= Abrangéncia nacional
Por ser um paridmetro nacional, a elei¢io dos temas buscou contemplar
questdes que, em maior ou menor medida ¢ mesmo de formas diversas,
fossem pertinentes a todo o Pais. Isso ndo exclui a possibilidade e a
necessidade de que as redes estaduais € municipais, € mesmo as escolas,

acrescentem outros temas relevantes a sua realidade.

= Possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental
Esse critério norteou a escolha de temas ao alcance da aprendizagem
nessa etapa da escolaridade. A experiéncia pedagégica brasileira, ainda
que de modo nio uniforme, indica essa possibilidade, em especial no
que se refere a Educacio para a Satdde, Educagio Ambiental e Orienta-
¢do Sexual, j4 desenvolvidas em muitas escolas.

= Favorecer a compreensao da realidade e a participacao social

A finalidade tltima dos Temas Transversais se expressa neste critério:
que os alunos possam desenvolver a capacidade de posicionar-se diante
das questdes que interferem na vida coletiva, superar a indiferencga,
intervir de forma responsavel. Assim, os temas eleitos, em seu conjunto,
devem possibilitar uma visdo ampla e consistente da realidade brasileira
e sua inser¢do no mundo, além de desenvolver um trabalho educativo
que possibilite uma participagio social dos alunos.

A seguir, serdo descritos em linhas gerais os temas escolhidos. Para cada um deles existe um
documento especifico no qual sio aprofundados e apresentados seus objetivos, contetidos e
orientagdes didéticas.

ETICA

A Etica diz respeito as reflexdes sobre as condutas humanas. A pergunta ética por exceléncia
é: Como agir perante os outros? . Verifica-se que tal pergunta é ampla, complexa e sua resposta
implica tomadas de posi¢do valorativas. A questdo central das preocupagdes éticas é a da justica
entendida como inspirada pelos valores de igualdade e eqiiidade. Na escola, o tema Etica encontra-
se, em primeiro lugar, nas proprias relagdes entre os agentes que constituem essa institui¢io: alunos,
professores, funciondrios e pais. Em segundo lugar, o tema Etica encontra-se nas disciplinas do
curriculo, uma vez que, sabe-se, o conhecimento ndo é neutro, nem impermedvel a valores de todo
tipo. Finalmente, encontra-se nos demais Temas Transversais, jd4 que, de uma forma ou de outra,
tratam de valores e normas. Em suma, a reflexdo sobre as diversas faces das condutas humanas
deve fazer parte dos objetivos maiores da escola comprometida com a formagio para a cidadania.
Partindo dessa perspectiva, o tema Etica traz a proposta de que a escola realize um trabalho que
possibilite o desenvolvimento da autonomia moral, condi¢io para a reflexdo ética. Para isso foram
eleitos como eixos do trabalho quatro blocos de contetddo: Respeito Mituo, Justi¢a, Didlogo ¢
Solidariedade, valores referenciados no principio da dignidade do ser humano, um dos fundamentos
da Constitui¢io brasileira.



PLURALIDADECUL TURAL

Para viver democraticamente em uma sociedade plural é preciso respeitar os
diferentes grupos e culturas que a constituem. A sociedade brasileira é formada nfo
s6 por diferentes etnias, como por imigrantes de diferentes paises. Além disso, as
migra¢des colocam em contato grupos diferenciados. Sabe-se que as regides brasileiras
tém caracteristicas culturais bastante diversas e a convivéncia entre grupos
diferenciados nos planos social e cultural muitas vezes é marcada pelo preconceito
e pela discriminacdo. O grande desafio da escola é investir na superag¢io da
discriminacdo e dar a conhecer a riqueza representada pela diversidade etnocultural
que compde o patrimonio sociocultural brasileiro, valorizando a trajetéria
particular dos grupos que compdem a sociedade. Nesse sentido, a escola deve ser local
de didlogo, de aprender a conviver, vivenciando a prépria cultura e respeitando as
diferentes formas de expressdo cultural.

MEIOAMBIENTE

A vida cresceu ¢ se desenvolveu na Terra como uma trama, uma grande rede de
seres interligados, interdependentes. Essa rede entrelaca de modo intenso e
envolve conjuntos de seres vivos e elementos fisicos. Para cada ser vivo que
habita o planeta existe um espag¢o ao seu redor com todos os outros elementos e
seres vivos que com ele interagem, por meio de relacdes de troca de energia: esse
conjunto de elementos, seres e relagdes constitui o seu meio ambiente. Explicado
dessa forma, pode parecer que, ao se tratar de meio ambiente, se estd falando
somente de aspectos fisicos e biolégicos. Ao contrdrio, o ser humano faz parte
do meio ambiente e as relagdes que sdo estabelecidas relagbes sociais, econémicas e culturais

também fazem parte desse meio e, portanto, sio objetos da d4rea ambiental. Ao longo da histéria,
0 homem transformou-se pela modificacdo do meio ambiente, criou cultura, estabeleceu relagoes
econdmicas, modos de comunica¢do com a natureza ¢ com os outros. Mas é preciso refletir sobre
como devem ser essas relagdes socioecondmicas e ambientais, para se tomar decisdes adequadas a
cada passo, na dire¢do das metas desejadas por todos: o crescimento cultural, a qualidade de vida e
o equilibrio ambiental.

SAUDE

O nivel de satde das pessoas reflete a maneira como vivem, numa interagio dinimica entre
potencialidades individuais e condi¢des de vida. Ndo se pode compreender ou transformar a situacio
de um individuo ou de uma comunidade sem levar em conta que ela é produzida nas relagdes com
o meio fisico, social e cultural. Falar de satide implica levar em conta, por exemplo, a qualidade do
ar que se respira, o consumismo desenfreado ¢ a miséria, a degradacio social e a desnutricio,
formas de insercdo das diferentes parcelas da popula¢gdo no mundo do trabalho, estilos de vida
pessoal.



Atitudes favordveis ou desfavordveis a saide sdo construidas desde a infincia pela identificag¢do
com valores observados em modelos externos ou grupos de referéncia. A escola cumpre papel
destacado na formagdo dos cidaddos para uma vida saudavel, na medida em que o grau de escolaridade
em si tem associacdo comprovada com o nivel de satide dos individuos e grupos populacionais. Mas
a explicita¢do da educacio para a Satide como tema do curriculo eleva a escola ao papel de forma-
dora de protagonistas e ndo pacientes  capazes de valorizar a satde, discernir e participar de
decisdes relativas a saide individual e coletiva. Portanto, a formagao do aluno para o exercicio da
cidadania compreende a motivacgdo e a capacita¢do para o autocuidado, assim como a compreensio
da saide como direito e responsabilidade pessoal e social.

ORIENTACAO SEXUAL

A Orientac¢ido Sexual na escola deve ser entendida como um processo de intervencio
pedagdgica que tem como objetivo transmitir informagdes ¢ problematizar questdes relacionadas a
sexualidade, incluindo posturas, crengas, tabus e valores a ela associados. T'al intervengdo ocorre
em ambito coletivo, diferenciando-se de um trabalho individual, de cunho psicoterapéutico e
enfocando as dimensdes sociolégica, psicolégica e fisiolégica da sexualidade. Diferencia-se também
da educacio realizada pela familia, pois possibilita a discussio de diferentes pontos de vista associados
a sexualidade, sem a imposi¢do de determinados valores sobre outros.

O trabalho de Orientagio Sexual visa propiciar aos jovens a possibilidade do exercicio de sua
sexualidade de forma responsivel e prazerosa. Seu desenvolvimento deve oferecer critérios para o
discernimento de comportamentos ligados a sexualidade que demandam privacidade e intimidade,
assim como reconhecimento das manifestagdes de sexualidade passiveis de serem expressas na
escola. Propoem-se trés eixos fundamentais para nortear a intervengio do professor: Corpo Humano,
Relagdes de Género e Prevencio as Doengas Sexualmente Transmissiveis/AIDS.

A abordagem do corpo como matriz da sexualidade tem como objetivo propiciar aos alunos
conhecimento e respeito ao proprio corpo € nogdes sobre os cuidados que necessitam dos servigos
de satde. A discussido sobre género propicia o questionamento de papéis rigidamente estabelecidos
a homens ¢ mulheres na sociedade, a valorizacdo de cada um e a flexibiliza¢io desses papéis. O
trabalho de prevencio as doengas sexualmente transmissiveis/AIDS possibilita oferecer informacdes
cientificas e atualizadas sobre as formas de prevencido das doengas. Deve também combater a
discriminagio que atinge portadores do HIV e doentes de AIDS de forma a contribuir para a adog¢io
de condutas preventivas por parte dos jovens.

TEMAS LOCAIS

O trabalho com temas sociais na escola, por tratar de conhecimentos diretamente vinculados
a realidade, deve estar aberto a assimilacio de mudancas apresentadas por essa realidade. As
mudancgas sociais ¢ os problemas que surgem pedem uma atenc¢io especial para se estar sempre
interagindo com eles, sem ocultd-los. Assim, embora os temas tenham sido escolhidos em fungio
das urgéncias que a sociedade brasileira apresenta, dadas as grandes dimensdes do Brasil e as
diversas realidades que o compdem, € inevitivel que determinadas questdoes ganhem importincia
maior em uma regido. Sob a denominag¢do de T'emas Locais, os Parimetros Curriculares Nacionais
pretendem contemplar os temas de interesse especifico de uma determinada realidade a serem

definidos no Ambito do Estado, da cidade e/ou da escola. Uma vez reconhecida a urgéncia social de



um problema local, este poderd receber 0 mesmo tratamento dado aos outros T'emas Transversais.
Tomando-se como exemplo o caso do trinsito, vé-se que, embora esse seja um problema que
atinge uma parcela significativa da populagdo, é um tema que ganha significacdo principalmente
nos grandes centros urbanos, onde o trinsito tem sido fonte de intrincadas questdes de natureza
extremamente diversa. Pense-se, por exemplo, no direito ao transporte associado a qualidade de
vida e a qualidade do meio ambiente; ou o desrespeito as regras de trinsito ¢ a seguranca de
motoristas ¢ pedestres (o trinsito brasileiro é um dos que, no mundo, causa maior nimero de
mortes). Assim, visto de forma ampla, o tema trinsito remete a reflexdo sobre as caracteristicas de

modos de vida e relagdes sociais.

Por tratarem de questdes sociais, os T'emas Transversais tém natureza diferente das dreas
convencionais. Sua complexidade faz com que nenhuma das dreas, isoladamente, seja suficiente
para abordé-los. Ao contrario, a problemadtica dos T'emas Transversais atravessa os diferentes campos
do conhecimento. Por exemplo, a questio ambiental ndo é compreensivel apenas a partir das
contribui¢bes da Geografia. Necessita de conhecimentos histéricos, das Ciéncias Naturais, da
Sociologia, da Demografia, da Economia, entre outros. Por outro lado, nas vérias dreas do curriculo
escolar existem, implicita ou explicitamente, ensinamentos a respeito dos temas transversais, 1Sto
é, todas educam em relacido a questdes sociais por meio de suas concepcoes e dos valores que
veiculam. No mesmo exemplo, ainda que a programacio desenvolvida nio se refira diretamente a
questdo ambiental e a escola ndo tenha nenhum trabalho nesse sentido, Geografia, Histéria e
Ciéncias Naturais sempre veiculam alguma concep¢do de ambiente e, nesse sentido, efetivam
uma certa educagio ambiental.

Considerando esses fatos, experiéncias pedagdgicas brasileiras e internacionais de trabalho
com educacido ambiental, orientagdo sexual e satide tém apontado a necessidade de que tais questdes
sejam trabalhadas de forma continua e integrada, uma vez que seu estudo remete a necessidade
de se recorrer a conjuntos de conhecimentos relativos a diferentes dreas do saber.

Diante disso optou-se por integrd-las no curriculo por meio do que se chama de
transversalidade: pretende-se que esses temas integrem as dreas convencionais de forma a estarem
presentes em todas elas, relacionando-as as questdes da atualidade.

As dreas convencionais devem acolher as questdes dos T'emas Transversais de forma que
seus contetidos as explicitem e seus objetivos sejam contemplados. Por exemplo, na drea de Ciéncias
Naturais, ao ensinar sobre o corpo humano, incluem-se os principais 6rgdos e fung¢des do aparelho
reprodutor masculino e do feminino, relacionando seu amadurecimento as mudangas no corpo € no
comportamento de meninos ¢ meninas durante a puberdade e respeitando as diferencas
individuais.

Dessa forma o estudo do corpo humano nio se restringe a dimensdo biolégica, mas coloca
esse conhecimento a servigo da compreensido da diferenga de género (contetido de Orientagdo
Sexual) e do respeito a diferenca (contetido de Etica).

A integragdo, a extensdo ¢ a profundidade do trabalho podem se dar em diferentes niveis,
segundo o dominio do tema e/ou a prioridade que se eleja nas diferentes realidades locais. Isso se
efetiva mediante a organizacido didética eleita pela escola. E possivel e desejavel que conheci-



mentos apreendidos em varios momentos sejam articulados em torno de um tema em questio de
modo a explicitd-lo e dar-lhe relevincia. Para se saber o que ¢ saide e como esta se preserva, €
preciso ter alguns conhecimentos sobre o corpo humano, matéria da drea de Ciéncias. E também
preciso ter conhecimentos sobre Meio Ambiente, uma vez que a saide das pessoas depende da
qualidade do meio em que vivem. Conhecimentos de Lingua Portuguesa ¢ Matematica também
comparecem: questdes de satide sdo temas de debates na imprensa, informagdes importantes sao
veiculadas por meio de folhetos; a leitura e a compreensio de tabelas e dados estatisticos sdo
essenciais na percepg¢io da situagio da satide publica. Portanto, o tema Satde tem como especificidade
o fato de, além de conhecimentos inerentes a ele, nele convergirem conhecimentos de dreas distintas.
Ao invés de se isolar ou de compartimentar o ensino ¢ a aprendizagem, a relacio entre os Temas
Transversais e as areas deve se dar de forma que:

= asdiferentesdreascontemplem osobjetivos e os contetdos (fatos, conceitos
e principios; procedimentos e valores; normas e atitudes) que os temas da
convivéncia social propdem;

= haja momentos em que as questdes relativas aos temas sejam explicita-
mente trabalhadas ¢ contetidos de campos e origens diferentes sejam
colocados na perspectiva de respondé-las.

Caberd ao professor mobilizar tais contetidos em torno de temdticas escolhidas, de forma que
as diversas dreas ndo representem continentes isolados, mas digam respeito aos diversos aspectos

que compdem o exercicio da cidadania.

Indo além do que se refere a organizacio dos contetidos, o trabalho com a proposta da

transversalidade se define em torno de quatro pontos:

= o0s temas ndo constituem novas dreas, pressupondo um tratamento
integrado nas diferentes dreas;

= a proposta de transversalidade traz a necessidade de a escola refletir e
atuar conscientemente na educagio de valores e atitudes em todas as
dreas, garantindo que a perspectiva politico-social se expresse no
direcionamento do trabalho pedagégico; influencia a defini¢do de obje-
tivos educacionais e orienta eticamente as questdes epistemoldgicas mais

gerais das dreas, seus conteuidos e, mesmo, as orientagoes didaticas;

= a perspectiva transversal aponta uma transformacao da pratica pedagogi-
ca, pois rompe a limitac¢do da atuac@o dos professores as atividades formais
e amplia a sua responsabilidade com a sua formacgao dos alunos. Os T'emas
Transversais permeiam necessariamente toda a pratica educativa que
abarca relacdes entre os alunos, entre professores e alunos e entre dife-

rentes membros da comunidade escolar;

* a inclusido dos temas implica a necessidade de um trabalho sistemadtico e
continuo no decorrer de toda a escolaridade, o que possibilitard um
tratamento cada vez mais aprofundado das questdes eleitas. Por exem-
plo, se é desejidvel que os alunos desenvolvam uma postura de respeito
as diferencgas, ¢ fundamental que isso seja tratado desde o inicio da esco-
laridade e continue sendo tratado cada vez com maiores possibilidades
de reflexdo, compreensio ¢ autonomia. Muitas vezes essas questdes



sdo vistas como sendo da natureza dos alunos (eles sdo ou nio sdo
respeitosos), ou atribuidas ao fato de terem tido ou nido essa educagdo
em casa. Qutras vezes sdo vistas como aprendizados possiveis somente
quando jovens (maiores) ou quando adultos. Sabe-se, entretanto, que é
um processo de aprendizagem que precisa de atenc¢ido durante toda a
escolaridade e a contribuicdo da educagdo escolar € de natureza com-

plementar a familiar: ndo se excluem nem se dispensam mutuamente.

TRANSVERSALIDADE E INTERDISCIPLINARIDADE

A proposta de transversalidade pode acarretar algumas discussoes do ponto de vista conceitual,
como, por exemplo, a da sua relagdo com a concepgio de interdisciplinaridade, bastante difundida
no campo da pedagogia. Essa discussio é pertinente e cabe analisar como estdo sendo consideradas
nos Pardmetros Curriculares Nacionais as diferengas entre os dois conceitos, bem como suas
implica¢des miutuas.

Ambas transversalidade e interdisciplinaridade se fundamentam na critica de uma
concepg¢io de conhecimento que toma a realidade como um conjunto de dados estdveis, sujeitos
a um ato de conhecer isento e distanciado. Ambas apontam a complexidade do real e a necessidade
de se considerar a teia de relagdes entre os seus diferentes e contraditérios aspectos. Mas diferem
uma da outra, uma vez que a interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemolégica dos
objetos de conhecimento, enquanto a transversalidade diz respeito principalmente 4 dimensdo da
didatica.

A interdisciplinaridade questiona a segmentacio entre os diferentes campos de conhecimento
produzida por uma abordagem que ndo leva em conta a inter-relacio ¢ a influéncia entre eles
questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da realidade sobre a qual a escola, tal como é
conhecida, historicamente se constituiu. Refere-se, portanto, a uma relacio entre disciplinas.

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa, uma
relagdo entre aprender na realidade e da realidade de conhecimentos teoricamente sistematizados
(aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real (aprender na realidade e da realidade).

Na pratica pedagégica, interdisciplinaridade e transversalidade alimentam-se mutuamente,
pois o tratamento das questdes trazidas pelos Temas Transversais expde as inter-relagbes entre
os objetos de conhecimento, de forma que nio é possivel fazer um trabalho pautado na
transversalidade tomando-se uma perspectiva disciplinar rigida. A transversalidade promove uma
compreensio abrangente dos diferentes objetos de conhecimento, bem como a percepg¢io da
implicac¢do do sujeito de conhecimento na sua produgio, supe rando a dicotomia entre ambos. Por
essa mesma via, a transversalidade abre espago para a inclusdo de saberes extra-escolares, possibili-
tando a referéncia a sistemas de significado construidos na realidade dos alunos.

Os Temas Transversais, portanto, dio sentido social a procedimentos e conceitos proprios
das dreas convencionais, superando assim o aprender apenas pela necessidade escolar.



COMO A TRANSVERSALIDADE SE APRESENTA NOS
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

A problemadtica trazida pelos temas transversais estd contemplada nas diferentes dreas
curriculares. Estd presente em seus fundamentos, nos objetivos gerais, nos objetivos de ciclo, nos
contetdos ¢ nos critérios de avaliagdo das dreas. Dessa forma, em todos os elementos do curriculo
ha itens selecionados a partir de um ou mais temas. Com a transversalidade, os temas passam a ser
partes integrantes das dreas ¢ ndo externos e/ou acoplados a elas, definindo uma perspectiva para
o trabalho educativo que se faz a partir delas.

2~

E preciso atentar para o fato de que a possibilidade de insercio dos Temas Transversais nas
diferentes dreas (Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte e

Educagio Fisica) ndo é uniforme, uma vez que € preciso respeitar as singularidades tanto dos
diferentes temas quanto das dreas.

Existem afinidades maiores entre determinadas dreas € determinados temas, como € 0 caso
de Ciéncias Naturais ¢ Sadde ou entre Histéria, Geografia e Pluralidade Cultural, em que a
transversalidade ¢ ficil e claramente identificivel. Nio considerar essas especificidades seria cair
num formalismo mecénico.



A inclusido dos Temas Transversais exige a tomada de posi¢do diante de problemas
fundamentais e urgentes da vida social.

Uma tomada de posi¢io implica necessariamente eleger valores, aceitar ou questionar normas,
adotar uma ou outra atitude e essas capacidades podem ser desenvolvidas por meio da aprendi-
zagem. Entretanto, considerar atitudes, normas e valores como contetdos requer uma reflexdo
sobre sua natureza e sua aprendizagem.

2~

E necessdrio compreender que atitudes, normas e valores comportam uma dimens?o social €
uma dimensdo pessoal. Referem-se a principios assumidos pessoalmente por cada um a partir dos

varios sistemas normativos que circulam na sociedade.

As atitudes sdo bastante complexas, pois envolvem tanto a cogni¢io (conhecimentos e
crengas) quanto os afetos (sentimentos e preferéncias), derivando em condutas (a¢des e declaragdes

de intengdo).

Normas e regras, por sua vez, sdo aqui entendidas como dispositivos que orientam padrdes
de conduta a serem definidos e compartilhados pelos membros de um grupo. Os valores orientam
as agdes e possibilitam fazer juizo critico sobre o que se toma como objeto de andlise. Vale lembrar
que existem diferengas e até conflitos entre sistemas de normas na sociedade, que respondem de

maneiras diversas as diferentes visdes e interpretacdes do mundo.

Ha valores e atitudes que dizem respeito aos contetidos especificos das diferentes dreas
(como, por exemplo, a valoriza¢do da literatura regional brasileira no tratamento de Lingua
Portuguesa), cuja aprendizagem acontece simultaneamente a dos conceitos e prcedimentos daquelas
areas, por meio de atividades sistematizadas e planejadas.

No entanto, outros nido se restringem a especificidade das dreas; estdo presentes no convivio
social mais amplo que ocorre na escola, como € o caso do respeito as diferencas étnicas e culturais
entre as pessoas, da escolha do didlogo para esclarecer conflitos, do cuidado com o espago escolar
e no préprio exercicio do papel de estudante (como, por exemplo, no cuidado com o material, na
cooperacdo com outros alunos nas ativi-dades escolares, no empenho nas atividades para realizé-
las o melhor possivel).

A aprendizagem de valores e atitudes ¢ pouco explorada do ponto de vista pedagégico. H4
estudos que apontam a importincia da informag¢do como um fator de formacao e transformacio de
valores e atitudes. Conhecer os problemas ambientais e saber de suas conseqiiéncias desastrosas
para a vida humana é importante para promover uma atitude de cuidado e atencido a essas questoes,
valorizar a¢gdes preservacionistas € aquelas que proponham a sustentabilidade como principio para
a constru¢io de normas que regulamentem as intervengdes econdmicas. Para cuidar de sua satdde,
uma pessoa que ndo tenha saneamento basico onde mora precisa saber que esse é um direito seu
para poder reivindici-lo. Outras vezes, a informacdo € necessaria para poder concretizar uma atitu-



de de forma eficaz, como € o caso da solidariedade com alguém que se acidentou e necessita de
primeiros socorros: é preciso saber como presti-los.

7

Mas ¢ verdade também que somente a informacdo nio é suficiente para ensinar valores e
atitudes. Sabe-se, por exemplo, que o conhecimento de que a AIDS é uma doenga sexualmente
transmissivel ndo faz com que as pessoas tomem os cuidados necessdrios nas relacdes sexuais.

Existem fatores culturais importantes que determinam a impossibilidade de existéncia de
uma relac¢do direta entre informag¢do-mudanga de atitudes; é fundamental considerd-los na pratica
de ensino e aprendizagem de valores. E necessdrio atentar para as dimensdes culturais que envolvem
as praticas sociais. As dimensdes culturais nio devem ser nunca descartadas ou desqualificadas,
pois respondem a padroes de identificagcio coletivos que sdo importantes. Eles sdo o ponto de
partida do debate e da reflexdo educacional.

Além disso, tanto os conceitos e procedimentos quanto as a¢des pedagdgicas mobilizam afetos
dos educadores e dos alunos que se manifestam por meio de preferéncias e rejei¢des pelos diferentes
contetudos escolares. Dai a necessidade de se levar em conta os conhecimentos (e sentimentos)
prévios dos alunos em relagio aos contetdos eleitos para o ensino.

Pensar sobre atitudes, valores e normas leva imediatamente a questdao do comportamento. As
atitudes, alvo da ateng¢ido educativa, sdo disposi¢des pessoais que tendem a se expressar por meio
de comportamentos. Entretanto, hd que se considerar que intimeros fatores interferem nessa ex-
pressdo e um comportamento, em si, ndo reflete necessariamente a atitude de alguém. Tem-se por
vezes, no cotidiano, comportamentos incoerentes, contraditérios, distanciados das atitudes e valores
que se acredita corretos. Isso significa que a coeréncia absoluta ndo existe, ¢ na formagio de atitudes
vive-se um processo ndo-linear. Assim, o fato de duas criangas brigarem nio significa que sejam
violentas ou que estejam desenvolvendo a atitude da violéncia como trago de sua personalidade.
Ou ainda, quando uma crian¢a quebra uma planta para brincar, nfo se pode deduzir imediatamente
que tenha uma atitude de desrespeito a natureza.

Nas relagbes interpessoais, ndo s6 entre professor ¢ aluno, mas também entre os préprios
alunos, o grande desafio é conseguir se colocar no lugar do outro, compreender seu ponto de vista
e suas motivacgdes ao interpretar suas agoes. Isso desenvolve a atitude de solidariedade e a capaci-
dade de conviver com as diferencgas.

Essas consideracdes sio especialmente importantes na educag¢do fundamental, ja que os alunos
estdo conhecendo e construindo seus valores e sua capacidade de gerir o préprio comportamento a
partir deles.

Incluir explicitamente o ensino de valores € o desenvolvimento de atitudes no trabalho escolar
nio significa, portanto, tomar como alvo, como instrumento ¢ como medida da a¢do pedagdgica o
controle de comportamento dos alunos, mas sim intervir de forma permanente e sistematica no
desenvolvimento das atitudes. Apesar de ser um trabalho complexo, é necessdrio acompanhar de
forma cuidadosa o processo dos alunos para compreender seus comportamentos no contexto amplo
do desenvolvimento moral e social.

A PERSPECTIVA DA AUTONOMIA

A autonomia refere-se, por um lado, a um nivel de desenvolvimento psicolégico (conforme
desenvolvido no documento de Etica), implicando dessa forma uma dimensdo individual, e, por



outro lado, a uma dimensdo social. A autonomia pressupde uma relacdo com os outros. Nio existe
a autonomia pura, como se fosse uma capacidade absoluta de um sujeito isolado. Nesse sentido,
trata-se da perspectiva da construg¢do de relagdes de autonomia. Por isso s6 é possivel realiza-la
como processo coletivo que implica relagdes de poder ndo-autoritdrias.

Lembrando que a dimensio ética da democracia consiste na afirmacio daqueles valores que
garantem a todos o direito a ter direitos, é preciso fazer uma distin¢do entre afirmagdo e imposi¢do
de valores.

A imposig¢do, por si prépria, contraria o principio democritico da liberdade e, com isso, o
méximo que se consegue ¢ que as pessoas tenham comportamentos adequados quando sob
controle externo, o que é essencialmente diferente da perspectiva da autonomia na construgdo de
valores e atitudes.

O comportamento pessoal se articula com intimeros outros fatores sociais, seja na manutengio,
seja na transformacio desses valores e das relagdes que os sustentam. Portanto, o desenvolvimento
de atitudes pressupde conhecer diferentes valores, poder aprecia-los, experimenta-los, analisa-los
criticamente e eleger livremente um sistema de valores para si.

Concretizar essa intenc¢io exigird que os valores eleitos € a inten¢do de ensind-los sejam
explicitados para todos, principalmente para os alunos, e o trabalho pedagégico inclua a possibilidade
de discussio e questionamento e a ndo-ocultagdo de contradi¢des, conflitos e confrontos. Pressupde
compreender que conflitos sdo inerentes aos processos democraticos, sdo o que os fazem avangar
e, portanto, nfo sdo algo negativo a ser evitado. O fato de os alunos serem criancas ¢ adolescentes
nio significa que sejam passivos e recebam sem resisténcia ou contestagio tudo o que implicita ou
explicitamente se lhes quer transmitir.

Isso significa valorizar positivamente a capacidade de questionar e propor mudangas, buscando
construir situagdes didaticas que potencializem tal capacidade e possibilitem o aprendizado de
modo a utilizd-lo de forma conseqiiente, responsavel e eficaz. Como exemplos temos experiéncias
educativas de construgdo coletiva de regras de convivio escolar, de discussio coletiva de situacdes-
problema na classe e na escola, de projetos de intervencio no espago escolar e extra-escolar que
podem ser adaptadas aos niveis de escolaridade de acordo com a possibilidade dos alunos. Mesmo
nas séries iniciais € possivel oferecer informagdes, vivéncias e reflexdo sobre as causas ¢ as nuangas
dos valores que orientam os comportamentos e tratid-los como produtos de relagbes sociais, que
podem ser transformados.

Outra questdo fundamental para o contexto escolar é a da relagdo entre autonomia e
autoridade: permitir que valores e normas sejam discutidos, avaliados e reformulados nio significa
abolir, negar ou qualificar negativamente a autoridade dos educadores. Pelo contririo, reconhecé-
la é fundamental, uma vez que é nela que se apdia a garantia de direitos e deveres no contexto
escolar. Estabelecer relagoes de autonomia, necessarias a postura critica, participativa e livre pres-
supde um longo processo de aprendizagem até que os alunos sejam capazes de atuar segundo seus
préprios juizos. Esse processo ndo dispensa a participac¢do da autoridade dos adultos na sua orientagio.
O que se coloca é a necessidade de essa autoridade ser construida mediante a assun¢io plena da
responsabilidade de educar, de intervir com discernimento e justiga nas situacdes de conflito, de se
pautar, coerentemente, pelos mesmos valores colocados como objetivo da educagdo dos alunos e
de reconhecer que a autoridade dos educadores na escola se referenda numa sociedade que se
quer democritica.



OS MATERIAIS USADOS NAS SITUACOES
DIDATICAS

Os materiais que se usam como recurso diddtico expressam valores € concepgdes a respeito
de seu objeto. A andlise critica desse material pode representar uma oportunidade para se
desenvolverem os valores e as atitudes com os quais se pretende trabalhar.

Discutir sobre o que veiculam jornais, revistas, livros, fotos, propaganda ou programas de TV
trard 4 tona suas mensagens  implicitas ou explicitas  sobre valores e papéis sociais.

Virias andlises ja mostraram que na maioria dos livros diddticos, por exemplo, a mulher é
representada apenas como dona de casa € mie, enquanto o homem participa do mundo do trabalho
extradoméstico € nunca aparece em situagdes de relacido afetiva com os filhos ou ocupado nos
cuidados da casa. Nesse exemplo, fica subentendida a concepcgio a respeito do papel que é e deve
ser desempenhado pelos diferentes sexos. A discussdo dessa concepgio esclarecerd sobre mensa-
gens contraditérias com os valores e as atitudes que se escolheu trabalhar.

Portanto, a andlise critica dos diferentes materiais usados em situac¢des didéticas, discutindo-
os em classe, contrapondo-os a outras possibilidades e contextualizando-os histérica, cultural e
socialmente, favorecerd evidenciar os valores que expressam, mostrando as formas como o fazem.

Isso é mais interessante do que simplesmente rejeitd-los quando negativos, porque favorece
o desenvolvimento da capacidade de analisa-los criticamente, de tal forma que os alunos, na medida
de suas possibilidades e cada vez mais, os compreendam, percebam sua presenga na sociedade e
facam escolhas pessoais e conscientes a respeito dos valores que elegem para si.

Embora menos complexo que o trabalho com valores e atitudes, o ensino ¢ a aprendizagem
de procedimentos referentes ao trabalho com questdes sociais merece atengdo e defini¢do de
diretrizes por parte dos educadores.

Conforme definido na Introdugdo aos Parimetros Curriculares Nacionais, procedimentos
sdo contetdos que se referem a como atuar para atingir um objetivo € requerem a realiza¢do de
uma série de acdes de forma ordenada e nio aleatoéria.

No caso das temdticas sociais trata-se de contemplar aprendizagens que permitam efetivar o
principio de participagido e o exercicio das atitudes e dos conhecimentos adquiridos. Alguns
exemplos: ao se tomar o Meio Ambiente como foco de preocupacgio fica clara a necessidade de
que, ao aprender sobre essa temdtica, os alunos possam também aprender praticas que concorram
para sua preservagio, tais como a organizagdo ¢ a participagdo em campanhas contra o desperdicio.
Nas temdticas relativas a Pluralidade Cultural a pesquisa em diferentes tipos de fonte permite
reconhecer as vérias formas de expressdo ligadas as tradi¢des culturais, assim como a consulta a
documentos juridicos é necessaria ao aprendizado das formas de atuacio contra discriminagoes.

Também em relagdo a procedimentos o aprendizado é longo e processual. Aprende-se a
praticar a¢oes cada vez mais complexas, com maior autonomia ¢ maior grau de sociabilidade. Durante
a escolaridade fundamental é possivel que os alunos atuem de forma cada vez mais elaborada, de
modo que, ao final do processo, tenham desenvolvido ao médximo possivel suas capacidades. As
capacidades dos alunos das primeiras séries para planejar e desenvolver atividades coletivas (como



campanhas ou edi¢do de jornal) sio extremamente dependentes da ajuda do professor. Essas
préticas produzem aprendizagens que, retomadas ao longo da escolaridade com desafios crescentes,
permitirdo ao final da oitava série que os alunos tenham ampliado suas possibilidades de acdo no que
se refere a autonomia, organizagio, capacidade de anilise e planejamento.

A inclusio de tais contetidos permite, portanto, tomar a pratica como objeto de aprendizagem,
o que contribui com o desenvolvimento da potencialidade e da competéncia dos alunos, condi¢des
necessdrias a participacio ativa, propositiva e transformadora, como requer a concepcio de cidada-
nia em que se baseiam estes Parimetros Curriculares Nacionais.

No tratamento de questdes sociais, da perspectiva aqui adotada, aprender a formular questdes
a respeito da realidade e das relagdes que a compdem apresenta-se como fundamental. Essa é
também uma meta de longo prazo e seu ensino demanda um trabalho sobre conceitos, ainda que
essa abordagem ndo seja académica. A compreensido das questdes sociais, 0 pensar sobre elas,
analisd-las, fazer proposi¢oes e avaliar alternativas exigem a capacidade de representar informacoes
e relaciond-las. Assim, as tematicas sociais, além de atitudes e procedimentos, propdem também
contetidos de natureza conceitual.

O convivio escolar refere-se a todas as relagdes e situagdes vividas na escola, dentro e fora
da sala de aula, em que estdo envolvidos direta ou indiretamente todos os sujeitos da comunidade
escolar.

A busca de coeréncia entre o que se pretende ensinar aos alunos € o que se faz na escola (e
o que se oferece a eles) é também fundamental. Ndo se terd sucesso no ensino de autocuidado e
higiene numa escola suja ¢ abandonada. Nem se poderd esperar uma mudanga de atitudes em
relagdo ao desperdicio (importante questdo ambiental) se ndo se realizarem na escola praticas que
se pautem por esse valor. Trata-se, portanto, de oferecer aos alunos a perspectiva de que tais
atitudes sdo vidvelis, exeqiiiveis, €, a0 mesmo tempo, criar possibilidades concretas de experiencid-
las.

2~

E certo que muitas medidas estido fora do alcance dos educadores, mas ha muitas delas que
sdo possiveis e, quando for o caso, a reivindicagio aos responsdveis em torno da solucio de
problemas é um importante ensinamento das atitudes de auto-estima, co-responsabilidade e par-
ticipagio.

O trabalho com os temas sociais se concretizard nas diversas decisdes tomadas pela
comunidade escolar, o que aponta a necessidade de envolvimento de todos no processo de defini¢io
do trabalho e das prioridades a serem eleitas. Assim, a op¢do por esse trabalho precisa mobilizar
toda a comunidade escolar no processo de defini¢do das propostas e das prioridades a serem
eleitas para o seu desenvolvimento. O fundamental é que todos possam refletir sobre os objetivos
a serem alcangados, de forma a que se definam principios comuns em torno do trabalho a ser
desenvolvido. Cadaum  alunos, professores, funciondrios e pais  terd sua funcio nesse trabalho.
Para isso, é importante que as instincias responsdveis pelas escolas criem condigdes, que a dire¢io



da escola facilite o trabalho em equipe dos professores € promova situagdes favoraveis a comuni-
cacio, ao debate e a reflexdo entre os membros da comunidade escolar.

Para os professores polivalentes de primeiro e segundo ciclos, essas situacdes serao
especialmente valiosas para que possam definir a forma de trabalhar com os Temas Transversais a
partir da realidade de cada um e dentro das possibilidades da escola. Para os professores das diversas
areas, de terceiro e quarto ciclos, essas situacdes serdo fundamentais para que possam coordenar a
acdo de cada um e de todos em torno do trabalho conjunto com os Temas Transversais.

No que se refere as problematicas sociais, além do que estd continuamente sendo produzido
no Ambito da Ciéncia, existem outros saberes produzidos em diversas institui¢des sociais.

O contato com as institui¢des e organizagdes (tais como postos de saide, bibliotecas,
organizagdes ndo-governamentais, grupos culturais, etc.), compromissadas com as questdes
apresentadas pelos Temas Transversais, que desenvolvem atividades de interesse para o trabalho
educativo, é uma rica contribui¢io, principalmente pelo vinculo que estabelece com a realidade da
qual se estd tratando. Por outro lado, representa uma forma de interagdo com o repert6rio
sociocultural, permitindo o resgate, no interior do trabalho escolar, da dimensdo de produgio cole-
tiva do conhecimento e da realidade.

Propor que a escola trate questdes sociais na perspectiva da cidadania coloca imediatamente
a questido da formag¢ido dos educadores e de sua condi¢io de cidadios. Para desenvolver sua pratica
os professores precisam também desenvolver-se como profissionais € como sujeitos criticos na
realidade em que estdo, isto é, precisam poder situar-se como educadores ¢ como cidadios, e,
como tais, participantes do processo de constru¢do da cidadania, de reconhecimento de seus direi-
tos ¢ deveres, de valoriza¢do profissional.

T'radicionalmente a formagdo dos educadores brasileiros ndo contemplou essa dimensdo. As
escolas de formacgio inicial ndo incluem matérias voltadas para a formagio politica nem para o
tratamento de questdes sociais. Ao contrario, de acordo com as tendéncias predominantes em cada
época essa formacio voltou-se para a concep¢do de neutralidade do conhecimento e do trabalho
educativo.

Porém, o desafio aqui proposto ¢ o de nfo esperar por professores que s6 depois de prontos
ou formados poderio trabalhar com os alunos. Sem desconhecer a necessidade de investir na
formac@o inicial e de criar programas de formagdo continuada, é possivel afirmar-se que o debate
sobre as questdes sociais e a elei¢do conjunta e refletida dos principios e valores, assim como a
formulagdo e implementacdo do projeto educativo ja iniciam um processo de formagio e mudanga.

Para o professor a escola nio é apenas lugar de reproducio de relagdes de trabalho alienadas
e alienantes. E, também, lugar de possibilidade de constru¢do de relagdes de autonomia, de criagdo
e recriagdo de seu proprio trabalho, de reconhecimento de si, que possibilita redefinir sua rela¢do

com a institui¢do, com o Estado, com os alunos, suas familias ¢ comunidades.



Aolado do conhecimento de fatos e situagdes marcantes da realidade brasileira, de informagoes
e praticas que lhe possibilitem participar ativa e construtivamente dessa sociedade, os objetivos do
ensino fundamental apontam a necessidade de que os alunos se tornem capazes de eleger critérios
de a¢do pautados na justiga, detectando e rejeitando a injusti¢ca quando ela se fizer presente, assim
como criar formas nfo- violentas de atuacio nas diferentes situagoes da vida. T'omando essa idéia
central como meta, cada um dos temas traz objetivos especificos que os norteiam.

Embora a transversalidade implique que os contetidos dos T'emas Transversais sejam con-
templados pelas dreas € ndo configurem um aprendizado a parte delas, todos os temas tém,
explicitados em seus documentos, o conjunto de conceitos, procedimentos, atitudes e valores a
serem ensinados ¢ aprendidos. Com isso buscou-se garantir que cada tema seja compreendido
integralmente, isto é, desde sua fundamentagio tedrica até sua tradug¢do em elementos curriculares.
Por um lado, para possibilitar que as equipes pedagdégicas fagam novas conexdes entre eles e as
dreas efou outros temas; por outro lado, porque o trabalho diddtico com as dreas ndo é suficiente
para cobrir toda a demanda dos T'emas Transversais. H4 um sério trabalho educativo a ser feito no
ambito do convivio escolar e a especificacdo dos contetidos de cada tema favorece a reflexdo e o
planejamento desse trabalho. Além disso o trabalho com questdes sociais exige que os educadores
estejam preparados para lidar com as ocorréncias inesperadas do cotidiano. Existem situagdes
escolares ndo programdveis, emergentes, as quais devem responder, e, para tanto, necessitam ter

clareza e articular sua agio pontual ao que é sistematicamente desenvolvido com os alunos.

Além dessa apresentacio, os contetidos dos T'emas Transversais fazem parte dos contetidos
das dreas. Buscou-se contemplar a amplitude de cada tema mediante sua inser¢do no conjunto das
areas: Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte ¢ Educagio
Fisica. Foram transversalizados, com a preocupagio de respeitar as especificidades de cada tema
e de cada drea.

Os conteudos dos Temas Transversais ndo estdo apresentados por ciclo.

Quanto a divisdo dos contetidos por ciclos, considerou-se que nos Temas Transversais nio
h4 nada que, a priori, justifique uma seqiienciagio dos contetidos. Ao contrério, os conteiidos
podem ser abordados em qualquer ciclo, variando apenas o grau de profundidade e abrangéncia
com que serdo trabalhados. O que servird para diferenciar os conteiidos e seqiiencii-los serdo as
questoes particulares de cada realidade, a capacidade cognitiva dos alunos e o préprio tratamento
didédtico dado aos contetddos das diferentes dreas. A transversalidade possibilita ao professor
desenvolver o trabalho com uma abordagem mais dinimica e menos formalista.

TRATAMENTO DOS CONTEUDOS POR BLOCOS

Os contetidos de cada tema receberam um tratamento por blocos, isto €, foram organizados
de forma a reunir os diversos contetidos em fung¢do dos principais eixos de cada tema. Com isso,



pretendeu-se garantir o equilibrio e a coeréncia interna entre os contetidos, apresentando-os dentro
de um contexto que permita ao professor perceber as possiveis articulacdes e inter-relagoes
existentes entre eles e, entdo, programda-los de acordo com a sua realidade. Assim, ainda que se
incluam outros contetidos, a presencga desses eixos em qualquer proposta pode garantir que
informagdes e discussdes fundamentais sejam contempladas.

Todos os Temas Transversais trazem um conjunto de contetidos que, de acordo com a
proposta de transversalidade, fazem parte do ensino de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais, Arte ¢ Educagdo Fisica. Portanto, sua avalia¢cdo nio € outra além da
que é feita nessas dreas.

Entretanto, € preciso atentar para o fato de que a avaliacdo de valores, normas, atitudes e

procedimentos, que tém presenga marcante entre os contetidos dos T'emas T'ransversais, é bastante
dificil.

Ao colocar a possibilidade da avalia¢do de atitudes nfo se pode deixar de salientar os limites
da atuacdo da escola nessa formacdo. Vale lembrar que a educac¢io ndo pode controlar todos os
fatores que interagem na formacgdo do aluno e nfo se trata de impor determinados valores, mas de

ser coerente com os valores assumidos ¢ de permitir aos alunos uma discussdo sobre eles.

Embora se possa saber como, quando ¢ onde intervir e que essa intervengdo produz mudangas,
sabe-se também que tais mudancas nio dependem apenas das a¢des pedagdgicas. As atitudes das
criancas ndo dependem unicamente da a¢io da escola, mas tém intrincadas implica¢bes de natureza
tanto psicolégica quanto social, nas relagdes de vida familiar ¢ comunitdria. Pode-se, entretanto,
intencionalmente direcionar e redirecionar a a¢do pedagégica em funcio dos objetivos € concepeoes
definidas. Um papel essencial da avaliagio serd responder: O que estd sendo produzido com essa
intervenc¢do? Em que medida as situagdes de ensino construidas favoreceram a aprendizagem das
atitudes desejadas?

Em funcio disso, deve-se ter presente que a finalidade principal das avaliagdes € ajudar os
educadores a planejar a continuidade de seu trabalho, ajustando-o ao processo de seus alunos,
buscando oferecer-lhes condi¢des de superar obstdculos e desenvolver o autoconhecimento ¢ a
autonomia ¢ nunca de qualificar os alunos.

Capacidades como dialogar, participar e cooperar sdo conquistas feitas paulatinamente em
processos nem sempre lineares, que necessitam ser reafirmados e retomados constantemente. A
qualificacdo, ou rotulacdo dos alunos, seja negativa ou positiva, tende a estigmatizi-los, a gerar
comportamentos estereotipados e obstaculizar o desenvolvimento, além de ser uma atitude autoritaria
e desrespeitosa.



A formacido da cidadania se faz, antes de mais nada, pelo seu exercicio. A escola possui
condi¢ido especial para essa tarefa e os Temas Transversais tém um papel diferenciado por tratar

de assuntos diretamente vinculados a realidade e seus problemas. Essa especificidade apresenta
algumas questdes para a escola que deverdo ser observadas.

A participa¢do é um principio da democracia que necessita ser trabalhado: é algo que se
aprende e se ensina. A escola serd um lugar possivel para essa aprendizagem, se promover a
convivéncia democritica no seu cotidiano, pois aprende-se a participar, participando. No entanto,
se a escola negar aos alunos a possibilidade de exercerem essa capacidade, estard, ao contrdrio,
ensinando a passividade, a indiferenca e a obediéncia cega. E aqui que a importancia do convivio
escolar ganha amplitude, a fim de tomar a escola como espago de atuagdo publica dos alunos.

O ensino ¢ a aprendizagem da participagio tém como suporte basico a realidade escolar para
o uso efetivo dos procedimentos aprendidos, para a promogdo das capacidades que se quer
desenvolver. Assim, devem ser eleitos métodos e atividades que oferecam experiéncias de apren-
dizagem ricas em situagdes de participag¢ido, nas quais os alunos possam opinar, assumir
responsabilidades, colocar-se, resolver problemas e conflitos e refletir sobre as conseqiiéncias de
seus atos. Situagdes que envolvam atividades como semindrios, exposi¢do de trabalhos, organizagdo
de campanhas, monitoria de grupos de estudos, eleicio e desenvolvimento de projetos, etc.
favorecem essa aprendizagem. No mesmo sentido se apresenta a possibilidade de conhecer
institui¢des publicas e privadas existentes na comunidade para pedir e oferecer apoio ao desenvol-
vimento de projetos conjuntos em Satde, Meio Ambiente, Orientagdo Sexual, Pluralidade Cultural
e Etica.
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E importante levar em considera¢do que a participacido deve ser dimensionada a partir dos
limites de possibilidade dos alunos e da complexidade das situagdes. Criangas pequenas tém, em
geral, maiores possibilidades de participar produtivamente em situagdes simples nas quais possam
perceber com clareza as conseqiiéncias de sua intervencdo. A medida que sua autonomia e sua
capacidade de abstracdo e reflexdo aumentam e seu pensamento, capacidade de acio e sociabilidade
se ampliam, podem tomar como desafio situagdes mais complexas ¢ de maior abrangéncia. A
existéncia de grémio estudantil ou de grupos de atividade extraclasse (como os de teatro, por
exemplo) incentiva e fortalece a participa¢do dos alunos e amplia os limites da vida escolar.

z

Para garantir que as possibilidades de participa¢do se desenvolvam, é necessdria uma
intervencdo sistemadtica dos professores, de forma planejada, que va se transformando de acordo
com o desenvolvimento da autonomia dos alunos.

A colocagio das regras de funcionamento e das normas de conduta, de forma clara e explicita,
¢é necessdria ao convivio social na escola. Por outro lado, o esclarecimento de sua fungdo é essencial
para que os alunos percebam o significado de segui-las e nio as tomem como questio de mera
obediéncia aos adultos. Entretanto, é preciso considerar que essa compreensdao nio acontece
espontaneamente e, portanto, deve ser objeto de ensino organizado e sistemadtico.



Uma das maneiras de favorecer a compreensdo da natureza social das normas e regras ¢
aprender a formuld-las no convivio escolar, dentro dos limites da institui¢io, enfatizando-as como
organizagdo coletiva.

Da mesma forma, a discussio e a avaliagio de normas estabelecidas e sua possivel reformulagdo
possibilitam aos alunos compreender seu cardter temporal € conjuntural. Entretanto, para que tenha
sentido para os alunos, esse trabalho precisa estar contextualizado na vivéncia da comunidade
escolar, referindo-se a questdes pertinentes ao trabalho pedagdégico ou aos problemas do cotidiano,
fazendo com que os alunos possam compreender os vdrios aspectos da institui¢do, perceber-se co-
participantes e aprender a tomar decisdes considerando outros motivos além de seus proprios.

A organizagido dos contetidos em torno de projetos, como forma de desenvolver atividades
de ensino ¢ aprendizagem, favorece a compreensio da multiplicidade de aspectos que compdem a
realidade, uma vez que permite a articulagio de contribui¢des de diversos campos de conhecimen-
to. Esse tipo de organizag¢io permite que se dé relevincia as questdes dos Temas Transversais,
pois os projetos podem se desenvolver em torno deles e ser direcionados para metas objetivas ou
para a producio de algo especifico (como um jornal, por exemplo). Professor ¢ alunos comparti-
lham os objetivos do trabalho e os contetdos sdo organizados em torno de uma ou mais questoes.
Uma vez definido o aspecto especifico de um tema, os alunos tém a possibilidade de aplicar os
conhecimentos que ja possuem sobre o assunto; buscar novas informagoes e utilizar os conhecimentos
e os recursos oferecidos pelas diversas dreas para dar um sentido amplo a questio.

Para isso é importante que o professor planeje uma série de atividades organizadas e
direcionadas para a meta preestabelecida, de forma que, ao realizd-las, os alunos tomem,
coletivamente, decisdes sobre o desenvolvimento do trabalho (no caso de um jornal, por exemplo,
os assuntos que deverd conter, como se organizardo para produzir as matérias, o que cada matéria
deverd abordar, etc.), assim como conhecam e discutam a producio uns dos outros.

Ao final do projeto, seu resultado pode ser exposto na forma de alguma atividade de atuacio
no meio, isto é, de uso no 4mbito coletivo daquilo que foi produzido (seja no interior da classe, no
Ambito da escola ou fora dela). Assim, os alunos sabem claramente o que e por que estdo fazendo,
aprendem também a formular questdes ¢ a transformar os conhecimentos em instrumento de acio.
Para conduzir esse processo é necessdrio que o professor tenha clareza dos objetivos que quer
alcancgar e formule claramente as etapas do trabalho.

A organizagio das etapas do projeto devera ser previamente planejada de forma a comportar
as atividades que se pretende realizar dentro do tempo ¢ do espaco que se dispoe. Além disso,
devem ser incluidas no planejamento saidas da escola para trabalho pratico, para contato com
institui¢des e organizagdes. Deve-se ter em conta que essa forma de organiza¢do dos contetdos
nio representa um aumento de carga hordria ou uma atividade extra.
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E ou nio ético roubar um remédio, cujo prego € inacessivel, para salvar alguém que, sem
ele, morreria? Colocado de outra forma: deve-se privilegiar o valor vida (salvar alguém da morte)
ou o valor propriedade privada (n@o roubar)? Seria um erro pensar que, desde sempre, os homens
tém as mesmas respostas para questdes desse tipo. Com o passar do tempo, as sociedades mudam
e também mudam os homens que as compdem. Na Grécia antiga, por exemplo, a existéncia de
escravos era perfeitamente legitima: as pessoas ndo eram consideradas iguais entre si, ¢ o fato de
umas nio terem liberdade era considerado normal. Hoje em dia, ainda que nem sempre respeitados,
os Direitos Humanos impedem que alguém ouse defender, explicitamente, a escravidio como
algo legitimo.

O tema do documento de Etica, portanto, ndo ¢ novo, mas € novo ter um documento que
possibilite abrir discussdes sobre este assunto no contexto escolar.

Na primeira parte define-se o tema, descrevendo-o historicamente e referenciando-o aos
valores que orientam o exercicio da cidadania numa sociedade democritica. Defende-se a
importincia da escola na formacdo ética das novas geracdes, na perspectiva da transversalidade,
situando-a no contexto das diversas influéncias que a sociedade exerce sobre o desenvolvimento
das criangas. Apés essas reflexdes de cunho geral, sio feitas consideragdes de ordem psicolégica,
procurando apontar o papel da afetividade e da racionalidade no desenvolvimento moral da crianga
e analisar o processo de socializagdo do aluno e as diversas fases de seu desenvolvimento.
Finalizando a primeira parte, destinada a todo o ensino fundamental, sdo apresentados os objetivos
gerais da proposta de formacgio ética dos alunos.

A segunda parte do documento, voltada para as quatro primeiras séries desse nivel de
ensino, trata de contetidos relacionados a respeito mituo, justica, solidariedade e didlogo, discute
a caracteristica complexa da avaliacdo e apresenta orientagdes didaticas gerais.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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O homem vive em sociedade, convive com outros homens e, portanto, cabe-lhe pensar e
responder a seguinte pergunta: “Como devo agir perante os outros?”. T'rata-se de uma pergunta
facil de ser formulada, mas dificil de ser respondida. Ora, esta é a questdo central da Moral ¢ da
Etica.

Moral e ética, as vezes, sdo palavras empregadas como sinénimos: conjunto de principios ou
padrdes de conduta. Etica pode também significar Filosofia da Moral, portanto, um pensamento
reflexivo sobre os valores e as normas que regem as condutas humanas. Em outro sentido, ética
pode referir-se a um conjunto de principios € normas que um grupo estabelece para seu exercicio
profissional (por exemplo, os codigos de ética dos médicos, dos advogados, dos psicélogos, etc.).
Em outro sentido, ainda, pode referir-se a uma distin¢do entre principios que ddo rumo ao pensar
sem, de antemio, prescrever formas precisas de conduta (ética) e regras precisas ¢ fechadas (moral).
Finalmente, deve-se chamar a aten¢do para o fato de a palavra “moral” ter, para muitos, adquirido
sentido pejorativo, associado a “moralismo”. Assim, muitos preferem associar a palavra ética os

valores e regras que prezam, querendo assim marcar diferengas com os “moralistas”.

Como o objetivo deste trabalho é o de propor atividades que levem o aluno a pensar sobre sua conduta
e ados outros a partir de principios, e no de receitas prontas, batizou-se o tema de Etica, embora fregiientemente
se assuma, aqui, a sinonimia entre as palavras ética € moral € se empregue a expressio cldssica na area de
educacido de “educagio moral”. Parte-se do pressuposto que € preciso possuir critérios, valores, e, mais
ainda, estabelecer rela¢Ges e hierarquias entre esses valores para nortear as a¢cdes em sociedade. Situagoes
dilemadticas da vida colocam claramente essa necessidade. Por exemplo, € ou nfo ético roubar um remédio,
cujo preco é inacessivel, para salvar alguém que, sem ele, morreria? Colocado de outra forma: deve-se
privilegiar o valor “vida” (salvar alguém da morte) ou o valor “propriedade privada” (no sentido de ndo

roubar)?

Seria um erro pensar que, desde sempre, os homens t&ém as mesmas respostas para questoes
desse tipo. Com o passar do tempo, as sociedades mudam e¢ também mudam os homens que as
compoem. Na Grécia antiga, por exemplo, a existéncia de escravos era perfeitamente legitima: as
pessoas ndo eram consideradas iguais entre si, ¢ o fato de umas ndo terem liberdade era considerado
normal. Outro exemplo: até pouco tempo atrds, as mulheres eram consideradas seres inferiores aos
homens, e, portanto, nio merecedoras de direitos iguais (deviam obedecer a seus maridos). Outro
exemplo ainda: na Idade Média, a tortura era considerada pratica legitima, seja para a extorsdo de
confissoes, seja como castigo. Hoje, tal pratica indigna a maioria das pessoas e € considerada imoral.
Portanto, a moralidade humana deve ser enfocada no contexto histérico e social. Por conseqiiéncia,
um curriculo escolar sobre a ética pede uma reflexdo sobre a sociedade contemporinea na qual estd
inserida a escola; no caso, o Brasil do século XX.

Tal reflex@o poderia ser feita de maneira antropolégica e sociolégica: conhecer a diversidade de
valores presentes na sociedade brasileira. No entanto, por se tratar de uma referéncia curricular
nacional que objetiva o exercicio da cidadania, é imperativa a remissdo a referéncia nacional brasileira:
a Constitui¢do da Repiblica Federativa do Brasil, promulgada em 1988. Nela, encontram-se elementos
que identificam questdes morais.

Por exemplo, o art. 1¢ traz, entre outros, como fundamentos da Repiblica Federativa do
Brasil a dignidade da pessoa humana e o pluralismo politico. A idéia segundo a qual todo ser humano,
sem distin¢do, merece tratamento digno corresponde a um valor moral. Segundo esse valor, a pergunta
de como agir perante os outros recebe uma resposta precisa: agir sempre de modo a respeitar a



dignidade, sem humilha¢des ou discriminagbes em relagdo a sexo ou etnia. O pluralismo politico,
embora refira-se a um nivel especifico (a politica), também pressupée um valor moral: os homens
tém direito de ter suas opinides, de expressa-las, de organizar-se em torno delas. Ndo se deve,
portanto, obriga-los a silenciar ou a esconder seus pontos de vista; vale dizer, sdo livres. E, natural-
mente, esses dois fundamentos (e os outros) devem ser pensados em conjunto. No art. 5%, vé-se
que é um principio constitucional o reptiidio ao racismo, reptdio esse coerente com o valor dignidade
humana, que limita a¢des ¢ discursos, que limita a liberdade as suas expressdes e, justamente,
garante a referida dignidade.

Devem ser abordados outros trechos da Constitui¢io que remetem a questdes morais. No
art. 32, 1&-se que constituem objetivos fundamentais da Repiblica Federativa do Brasil (entre
outros): I) construir uma sociedade livre, justa e solidaria; I1T) erradicar a pobreza e a marginalizagio
e reduzir as desigualdades sociais e regionais; IV) promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discrimina¢do. Ndo € dificil identificar
valores morais em tais objetivos, que falam em justi¢a, igualdade, solidariedade, ¢ sua coeréncia
com os outros fundamentos apontados. No titulo II, art. 5%, mais itens esclarecem as bases morais
escolhidas pela sociedade brasileira: I) homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigagoes; (...)
ITI) ninguém serd submetido a tortura nem a tratamento desumano ou degradante; (...) VI) é
invioldvel a liberdade de consciéncia ¢ de crenca (...); X) sdo invioldveis a intimidade, a vida
privada, a honra e a imagem das pessoas (...).

Tais valores representam 6tima base para a escolha de contetddos do tema Etica.
Porém, aqui, trés pontos devem ser devidamente enfatizados.

O primeiro refere-se ao que se poderia chamar de “ntdcleo” moral de uma sociedade, ou
seja, valores eleitos como necessdrios ao convivio entre os membros dessa sociedade. A partir
deles, nega-se qualquer perspectiva de “relativismo moral”, entendido como “cada um ¢ livre
para eleger todos os valores que quer”. Por exemplo, na sociedade brasileira ndo é permitido agir
de forma preconceituosa, presumindo a inferioridade de alguns (em razio de etnia, raga, sexo ou
cor), sustentar ¢ promover a desigualdade, humilhar, etc. Trata-se de um consenso minimo, de um
conjunto central de valores, indispensavel a sociedade democratica: sem esse conjunto central,
cai-se na anomia, entendida seja como auséncia de regras, seja como total relativizagio delas (cada
um tem as suas, ¢ faz o que bem entender); ou seja, sem ele, destréi-se a democracia, ou, no caso
do Brasil, impede-se a construgio e o fortalecimento do pais.

O segundo ponto diz respeito justamente ao cariter democratico da sociedade brasileira. A
democracia é um regime politico ¢ também um modo de sociabilidade que permite a expressio
das diferengas, a expressdo de conflitos, em uma palavra, a pluralidade. Portanto, para além do que
se chama de conjunto central de valores, deve valer a liberdade, a tolerincia, a sabedoria de
conviver com o diferente, com a diversidade (seja do ponto de vista de valores, como de costumes,
crengas religiosas, expressdes artisticas, etc.). Tal valoriza¢do da liberdade ndo estd em contradi-
¢do com a presenca de um conjunto central de valores. Pelo contrario, o conjunto garante, justamente,
a possibilidade da liberdade humana, coloca-lhe fronteiras precisas para que todos possam usufruir
dela, para que todos possam preserva-la.

O terceiro ponto refere-se ao cardter abstrato dos valores abordados. Etica trata de principios
e nido de mandamentos. Supde que o homem deva ser justo. Porém, como ser justo? Ou como agir
de forma a garantir o bem de todos? Ndo hd resposta predefinida. E preciso, portanto, ter claro que
nido existem normas acabadas, regras definitivamente consagradas. A ética é um eterno pensar,
refletir, construir. E a escola deve educar seus alunos para que possam tomar parte nessa construgio,
serem livres e autdbnomos para pensarem e julgarem.

Mas serd que cabe a escola empenhar-se nessa formagdo? Na histéria educacional brasileira, a
resposta foi, em varias épocas, positiva. Em 1826, o primeiro projeto de ensino ptblico apresentado



a CiAmara dos Deputados previa que o aluno deveria ter “conhecimentos morais, civicos € econémi-
cos”. Nio se tratava de contetidos, pois ndo havia ainda um curriculo nacional com elenco de
matérias. Quando tal elenco foi criado (em 1909), a educa¢do moral ndo apareceu como contetido,
mas havia essa preocupagdo quando se tratou das finalidades do ensino. Em 1942, a Lei Orgénica do
Ensino Secundario falava em “formacio da personalidade integral do adolescente” e em acentuagio
e elevacido da “formacdo espiritual, consciéncia patriética e consciéncia humanista” do aluno. Em
1961, a Lei de Diretrizes ¢ Bases do Ensino Nacional colocava entre suas normas a “formagdo moral
e civica do aluno”. Em 1971, pela Lei n. 5.692/71, institui-se a Educag¢do Moral e Civica como 4rea
da educagio escolar no Brasil.

Porém, o fato de, historicamente, verificar-se a presenca da preocupac¢ido com a formacgio
moral do aluno ainda nio é argumento bastante forte. De fato, alguns poderido pensar que a escola,
por vdrias razdes, nunca serd capaz de dar uma formag¢io moral aceitdvel e, portanto, deve abster-
se dessa empreitada. Outros poderido responder que o objetivo da escola é o de ensinar
conhecimentos acumulados pela humanidade e nio preocupar-se com uma formag¢do mais ampla
de seus alunos. Outros ainda, apesar de simpdticos a idéia de uma educac¢ido moral, poderio perma-
necer desconfiados ao lembrar a malfadada tentativa de se implantar aulas de Moral e Civica no

curriculo.

Mesmo reconhecendo tratar-se de uma questio polémica, a resposta dada por estes Parimetros
Curriculares Nacionais é afirmativa: cabe a escola empenhar-se na formagio moral de seus alunos. Por
iss0, apresenta-se uma proposta diametralmente diferente das antigas aulas de Moral e Civica e explica-se
0 porqué.

As pessoas nio nascem boas ou ruins; é a sociedade, quer queira, quer ndo, que educa moralmente
seus membros, embora a familia, os meios de comunicacgio € o convivio com outras pessoas tenham
influéncia marcante no comportamento da crianca. E, naturalmente, a escola também tem. E preciso
deixar claro que ela ndo deve ser considerada onipotente, tnica institui¢io social capaz de educar
moralmente as novas gerages. T'ambém nio se pode pensar que a escola garanta total sucesso em
seu trabalho de formacdo. Na verdade, seu poder € limitado. Todavia, tal diagnéstico ndo justifica
uma deser¢do. Mesmo com limitagdes, a escola participa da formac¢ido moral de seus alunos. Valores
e regras sdo transmitidos pelo professores, pelos livros didaticos, pela organizagio institucional,
pelas formas de avaliacdo, pelos comportamentos dos préprios alunos, e assim por diante. Entdo, ao
invés de deixd-las ocultas, ¢ melhor que tais questdes recebam tratamento explicito. Isso significa
que essas questdes devem ser objeto de reflexdo da escola como um todo, ao invés de cada professor
tomar isoladamente suas decisdes. Daf a proposta de que se inclua o tema Etica nas preocupacdes
oficiais da educagio.

Acrescente-se ainda que, se os valores morais que subjazem aos ideais da Constituic¢do brasileira ndo
forem intimamente legitimados' pelos individuos que compdem este pais, o proprio exercicio da cidadania
serd seriamente prejudicado, para ndo dizer, impossivel. E tarefa de toda sociedade fazer com que esses
valores vivam e se desenvolvam. E, decorrentemente, é também tarefa da escola.

Para saber como educar moralmente € preciso, num primeiro momento, saber o que a Ciéncia
Psicoldgica tem a dizer sobre os processos de legitimacdo, por parte do individuo, de valores e regras morais.

1. Entende-se porlegitimados: conhecidos, plenamente aceitos e considerados vilidos e necessirios.
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Diz-se que uma pessoa possui um valor e legitima as normas decorrentes quando, sem controle
externo, pauta sua conduta por elas. Por exemplo, alguém que nio rouba por medo de ser preso
nio legitima a norma “nfo roubar”: apenas a segue por medo do castigo e, na certeza da impunidade,
nio a seguird. Em compensacio, diz-se que uma pessoa legitima a regra em questio ao segui-la
independentemente de ser surpreendida, ou seja, se estiver intimamente convicta de que essa
regra representa um bem moral.

Mas o que leva alguém a pautar suas condutas segundo certas regras? Como alguns valores
tornam-se traducdes de um ideal de Bem, gerando deveres?

Seria mentir por omissdo nio dizer que falta consenso entre os especialistas a respeito de
como um individuo chega a legitimar determinadas regras e conduzir-se coerentemente com elas.
Para uns, trata-se de simples costume: o hdbito de certas condutas validam-nas. Para outros, a
equacio deveria ser invertida: determinadas condutas sdo consideradas boas, portanto, devem ser
praticadas; neste caso, 0 juizo seria o carro-chefe da legitimacio das regras. Para outros ainda,
processos inconscientes (portanto, ignorados do préprio sujeito, €, em geral, constituidos durante

a infincia) seriam os determinantes da conduta moral. E ha outras teorias mais.

Serdo apresentadas a seguir algumas consideragdes norteadoras para o entendimento dos
processos psicolégicos presentes na legitimagio de regras morais: a afetividade e a racionalidade.

Toda regra moral legitimada aparece sob a forma de uma obrigac¢do, de um imperativo:
deve-se fazer tal coisa, ndo se deve fazer tal outra. Como essa obrigatoriedade pode se instalar na
consciéncia? Ora, é preciso que os contetidos desses imperativos toquem, em alguma medida, a
sensibilidade da pessoa; vale dizer, que aparecam como desejaveis. Portanto, para que um individuo
se incline a legitimar um determinado conjunto de regras, é necessiario que o veja como traduzindo
algo de bom para si, como dizendo respeito a seu bem-estar psicolégico, ao que se poderia chamar
de seu “projeto de felicidade™?. Se vir nas regras aspectos contraditérios ou estranhos ao seu bem-
estar psicolégico pessoal e ao seu projeto de felicidade, esse individuo simplesmente ndo legitimara
os valores subjacentes a elas e, por conseguinte, ndo legitimard as proprias regras. Podera, as
vezes, comportar-se como se as legitimasse, mas serd apenas por medo do castigo. Na certeza de
ndo ser castigado, seja porque ninguém tomard conhecimento de sua conduta, seja porque nido
havera algum poder que possa puni-lo, se comportard segundo seus proprios desejos. Em resumo,
as regras morais devem apontar para uma possibilidade de realiza¢io de uma “vida boa”?; do
contrdrio, serdo ignoradas.

Porém, fica uma pergunta: sendo que os projetos de felicidade sdo variados, que dependem
inclusive dos diferentes tracos de personalidade, e sendo também que as regras morais devem
valer para todos (se cada um tiver a sua, a prépria moral desaparece), como despertar o sentimento
de desejabilidade para determinadas regras e valores, de forma que ndo se traduza em mero
individualismo?

2. Entende-se por “projeto de felicidade” um projeto de vida orientado pela busca da realizagio de um estado afetivo satisfatério,
sentido como bom pela pessoa.
3. A expressdo “vidaboa” é entendida aqui como a realizagdo do “projeto de felicidade”.



De fato, as condi¢des de bem-estar e os projetos de felicidade sdo variados. Para alguns, por
exemplo, o verdadeiro bem-estar nunca serd usufruido na terra, mas sim alhures, apds a morte. Tais
pessoas legitimam determinadas regras de conduta, inspiradas por certas religides, como as de
origem cristd, porque, justamente, correspondem a um projeto de felicidade: ficar ao lado de Deus
para a eternidade. Aqui na terra, podem até aceitar viver distantes dos prazeres materiais, pois seu
bem-estar psicolégico estd em se preparar para uma “‘vida” melhor, ap6s a morte fisica do corpo.
Outros, pelo contririo, pensam que a felicidade deve acontecer durante a vida terrena, e
conseqiientemente ndo aceitam a idéia de que devam privar-se. E assim por diante. Verifica-se,
portanto, que as formas de desejabilidade, derivadas de seus contetdos, sdo variadas. No entanto,
ha um desejo que parece valer para todos e estar presente nos diversos projetos de felicidade: o
auto-respeito.

A idéia basica é bastante simples. Cada pessoa tem consciéncia da prépria existéncia, tem
consciéncia de si. Tal consciéncia traduz-se, entre outras coisas, por uma imagem de si, ou melhor,
imagens de si — no plural, uma vez que cada um tem vdrias facetas € ndo se resume a uma sé
dimensdo. Ora, as imagens que cada um tem de si estdo intimamente associadas a valores. Raramente
sdo meras constatagdes neutras do que se € ou ndo se é. Na grande maioria das vezes, as imagens
sdo vistas como positivas ou negativas. Vale dizer que é inevitdvel cada um pensar em si mesmo
como um valor. E, evidentemente, cada um procura ter imagens boas de si, ou seja, ver-se como
valor positivo. Em uma palavra, cada um procura se respeitar como pessoa que merece apreciagio.
E por essa razdo que o auto-respeito, por ser um bem essencial, estd presente nos projetos de bem-
estar psicolégico, nos projetos de felicidade, como parte integrante. Ninguém se sente feliz se ndo

merecer minima admira¢do, minimo respeito aos préprios olhos.

O éxito na busca e construcio do auto-respeito é fendmeno complexo. Quatro aspectos

complementares sdo essenciais.

O primeiro diz respeito ao éxito dos projetos de vida que cada pessoa determina para si. Os
projetos variam muito de pessoa para pessoa, vao dos mais modestos empreendimentos até os mais
ousados. Mas, seja qual for o projeto escolhido, 0 minimo éxito na sua execucdo é essencial ao
auto-respeito. Raramente se estd “de bem consigo mesmo” quando ha fracassos repetidos. A
vergonha decorrente, assim como a frustracdo, podem levar a depressdo ou a célera.

O segundo aspecto refere-se a esfera moral. Cada um tem inclinagio a legitimar os valores e
normas morais que permitam, justamente, o éxito dos projetos de vida e o decorrente auto-respeito.
E, naturalmente, tenderd a nfo legitimar aqueles que representarem um obsticulo; aqueles que
forem contraditérios com a busca e manuteng¢do do auto-respeito. Assim, é sensato pensar que as
regras que organizem a convivéncia social de forma justa, respeitosa e soliddria tém grandes chances
de serem seguidas. De fato, a justica permite que as oportunidades sejam iguais para todos, sem
privilégios que, de partida ou no meio do caminho, favorecam alguns em detrimento de outros. Se
as regras forem vistas como injustas, dificilmente serdo legitimadas.

O terceiro aspecto refere-se ao papel do juizo alheio na imagem que cada um tem de si.
Pode-se afirmar o seguinte: a imagem e o respeito que uma pessoa tem de si mesma estdo,
naturalmente, referenciados em parte nos juizos que os outros fazem dela. Algumas podem ser
extremamente dependentes dos juizos alheios para julgar a si préprias; outras menos. Porém, ninguém
é totalmente indiferente a esses juizos. Sdo de extrema importincia, pois alguém que nunca ouga a
critica alheia — positiva ou negativa — corre o risco de enganar-se sobre si mesmo. Entdo, a critica

é necessdria. Todavia, ha uma dimensdo moral nesses juizos: é o reconhecimento do valor de

qualquer pessoa humana, que nio pode ser humilhada, violentada, espoliada, etc. Portanto, o respeito



préprio depende também do fato de ser respeitado pelos outros. A humilha¢do — forma néo rara de
relagio humana — freqiientemente leva a vitima a no legitimar qualquer outra pessoa como juiz e
a agir sem consideragdo pelas pessoas em geral. As criangas conhecem esse mecanismo psicolégico.
Uma delas, perguntada a respeito dos efeitos da humilhagdo, afirmou que um aluno assim castigado
teria mais chances de reincidir no erro, pois pensaria: “Ja estou danado mesmo, posso fazer o que
eu quiser”. Em resumo, serdo legitimadas as regras morais que garantirem que cada um desenvolva
o respeito proprio, e este estd vinculado a ser respeitado pelos outros.

O quarto e tltimo aspecto refere-se a realizacdo dos projetos de vida de forma puramente egoista. A
valorizacdo do sucesso profissional, coroado com gordos beneficios financeiros, o status social elevado, a
beleza fisica, a atenc¢do da midia, etc., sdo valores puramente individuais (em geral relacionados a gléria),
que, para uma minoria, podem ser concretizados pela obtencio de privilégios (por exemplo, conhecer as
pessoas certas que fornecem emprego ou acesso a instituigdes importantes), pela manipulagdo de outras
pessoas (por exemplo, mentir e trapacear para passar na frente dos outros), ¢ pela completa indiferenga
pelos outros membros da sociedade. Diz-se que se trata de uma minoria, pois € mero sonho pensar que todos
podem ter carro importado, sua imagem na televisio, acesso aos corredores do poder politico, etc. Mas o
fato € que a valorizagio desse tipo de sucesso € traco marcante da sociedade atual (nfo s6 no Brasil, mas no
Ocidente todo) e tende a fazer com que as pessoas 0 procurem mesmo que 0 preco a ser pago seja o de
passar por cima dos outros, das formas mais desonestas e até mesmo violentas. Resultado prético: a pessoa
perderd o respeito préprio se ndo for bem-sucedida nos seus planos pessoais, mas nio se, por exemplo,

mentir, roubar, desprezar o vizinho, etc.

Ora, para que as regras morais sejam efetivamente legitimadas, é preciso que sejam partes integrantes
do respeito préprio, ou seja, que o auto-respeito dependa, além dos diversos éxitos na realizagio dos projetos
de vida, do respeito pelos valores e regras morais. Assim, a pessoa que integrar o respeito pelas regras
morais a sua identidade pessoal, a imagem positiva de si, com grande probabilidade agird conforme tais
regras.

Em resumo, a dimensdo afetiva da legitimagio dos valores e regras morais passa, de um lado, por
identificd-los como coerentes com a realizagdo de diversos projetos de vida e, de outro, pela absor¢do desses
valores e regras como valor pessoal que se procura resguardar para permanecer respeitando a si proprio.
Assim, o auto-respeito articula, no Amago de cada um, a busca da realizac¢do dos projetos de vida pessoais ¢
o respeito pelas regras coerentes com tal realizagio.

Na busca de maior clareza desta exposic¢do, podem ser estabelecidas desde ja duas decorréncias
centrais para a educagido moral. Sdo elas:

® Aescoladeve ser um lugar onde cada aluno encontre a possibilidade de se
instrumentalizar para a realiza¢do de seus projetos; por isso, a qualidade do
ensino € condigio necessariaa formagio moral de seusalunos. Se ndo promove
um ensinode boaqualidade, aescolacondenaseusalunosasériasdificuldades
futuras navidae, decorrentemente, aque vejam seus projetos de vida frustrados.

® Ao lado do trabalho de ensino, o convivio dentro da escola deve ser organizado
de maneira que os conceitos de justica, respeito e solidariedade sejam vivificados
e compreendidos pelos alunos como aliados a perspectiva de uma “vida boa”.
Dessa forma, ndo somente os alunos perceberdo que esses valores e as regras
decorrentes sdo coerentes com seus projetos de felicidade como serdo integra-
dos as suas personalidades: se respeitardo pelo fato de respeitd-los.



Se é verdade que ndo hd legitimacdo das regras morais sem um investimento afetivo, ¢é
também verdade que tal legitimacdo ndo existe sem a racionalidade, sem o juizo ¢ a reflexio sobre
valores e regras. E isso por trés razdes, pelo menos.

A primeira: a moral pressupde a responsabilidade, ¢ esta pressupde a liberdade e o juizo.
Somente ha responsabilidade por atos se houver a liberdade de realizd-los ou ndo. Cabem, portanto,
o pensamento, a reflexio, o julgamento para, entio, a acdo. Em resumo, agir segundo critérios e
regras morais implica fazer uma escolha. E como escolher implica, por sua vez, adotar critérios, a
racionalidade é condi¢ido necessdria a vida moral.

A segunda: a racionalidade ¢ o juizo também comparecem no processo de legitimacio das
regras, pois dificilmente tais valores ou regras serdo legitimos se parecerem contraditérios entre si
ou ilégicos, se ndo sensibilizarem a inteligéncia. E por essa razio que a moral pode ser discutida,
debatida, que argumentos podem ser empregados para justificar ou descartar certos valores. E,
muitas vezes, é por falta dessa apreensio racional dos valores que alguns agem de forma impensa-
da. Se tivessem refletido um pouco, teriam mudado de idéia e agido diferentemente. Apés melhor
juizo, arrependem-se do que fizeram. E preciso também sublinhar o fato de que pensar sobre a
moralidade nio € tarefa simples: sdo necessdrias muita abstragdo, muita generalizacio ¢ muita
deducio.

Tomando-se o exemplo da mentira, verifica-se que poucas pessoas pensaram de fato sobre
o que € a mentira. A maioria limita-se a dizer que ela corresponde a ndo dizer, intencionalmente,
a verdade. Na realidade, mentir, no sentido ético, significa ndo dar uma informacéo a alguém que
tenha o direito de obté-la. Com essa defini¢ido, pode-se concluir que mentir por omissdo nio
significa trair a verdade, mas ndo reveld-la a quem tem direito de sabé-la.

Portanto, pensar, apropriar-se dos valores morais com o maximo de racionalidade é condig¢io
necessdria, tanto a legitimacdo das regras € ao emprego justo ¢ ponderado delas, como a construgdo
de novas regras.

Finalmente, ha uma terceira razio para se valorizar a presenca da racionalidade na esfera
moral: ter a capacidade de dialogar, essencial a convivéncia democratica. De fato, viver em
democracia significa explicitar e, se possivel, resolver conflitos por meio da palavra, da comunicacgio,
do didlogo. Significa trocar argumentos, negociar. Ora, para que o didlogo seja proficuo, para que
possa gerar resultados, a racionalidade € condi¢do necessaria. Os interlocutores precisam expressar-
se com clareza — o que pressupde a clareza de suas préprias convicgdes — e serem capazes de
entender os diferentes pontos de vista. Essas capacidades sdo essencialmente racionais, dependem
do pleno exercicio da inteligéncia.

Aqui também sio estabelecidas duas conseqiiéncias centrais para a educacio:

® A escola deve ser um lugar onde os valores morais sdo pensados,
refletidos, € ndo meramente impostos ou frutos do hébito.

® A escola deve ser o lugar onde os alunos desenvolvam a arte do didlogo.



T'anto a afetividade como a racionalidade desenvolvem-se a partir das interagoes sociais, desde a
infincia e durante a vida toda. Como representam a base da moral, esta também se desenvolve.

Quanto ao respeito proprio, sua necessidade estd presente em criangas ainda bem pequenas. Uma
crianga que passa por violéncias, por constantes humilhagdes, estara inclinada a se desvalorizar, a ter muito
pouca confianga em si mesma; vale dizer que sua afetividade serd provavelmente muito marcada por essas
experiéncias negativas. Varios autores jd apontaram as desastrosas conseqiiéncias dos sentimentos de
humilhagio e vergonha para o equilibrio psicolégico. Isso nfo significa que sempre se devam fazer avaliacoes
positivas das condutas das criangas. Pelo contrario. Se a crianga perceber que, seja qual for sua realizagio,
elarecebe elogios, chegara facilmente a conclusdo que tais elogios sdo falsos, sem valor. E pior ainda:
acabard justamente por atribuir pouco valor a si mesma por pensar que os elogios representam uma forma
de consolé-la por seus fracassos reais. Portanto, ndo se trata em absoluto de, a todo momento, dar sinais de
admiragdo a crianga, ou de induzi-la a pensar que é perfeita. A critica de suas a¢des € necessdria.
T'rata-se, isto sim, de dar-lhe todas as possibilidades de ter éxito no que empreender, e demons-

trar interesse por esses empreendimentos, ajudando-a a realizd-los.

Embora o respeito préprio represente uma necessidade psicolégica constante, ele se traduz de formas
diferentes nas diversas idades. Em linhas gerais, pode-se dizer que, entre oito ¢ onze ou doze anos de
idade!, ele se traduz por pequenas realizagdes concretas. Ndo existe ainda um projeto de vida (ser ou fazer
tal coisa quando crescer) que justificaria um paciente trabalho de preparacdo. Os objetivos sdo mais imediatos,
seu éxito deve ser rapidamente verificado. Pode-se dizer da criancga que ela “é o que faz”, ou seja, a
imagem que ela tem de si mesma estd intimamente relacionada com suas agoes. Sua autoconfianca depende
do éxito de suas a¢des. A partir dos onze ou doze anos, o respeito proprio torna-se mais abstrato: comeca
a basear-se nos tragos de sua personalidade, tragos que ndo necessariamente se traduzem em agoes
concretas. Projetos de vida comegam a ser vislumbrados, e, por volta dos quinze anos (correspondente ao
fim do ensino fundamental), poderio j4 estar claramente equacionados. Portanto, o respeito proprio comega
a ser baseado ndo apenas em sucessos momentineos, mas sim em perspectivas referentes ao que € ser um
homem ou uma mulher de valor.

Os juizos e condutas morais também se desenvolvem com a idade, jd que estdo assentados
na afetividade e na racionalidade.

A primeira etapa do desenvolvimento moral da crianga é chamada de heteronomia. Comecga
por volta dos trés ou quatro anos ¢ vai até oito anos em média. Nessa fase, a crianga legitima as
regras porque provém de pessoas com prestigio e forga: os pais (ou quem desempenha esse papel).
Por um lado, se os pais sdo vistos como protetores ¢ bons, a crianga, por medo de perder seu amor,
respeita seus mandamentos; se, por outro, sio vistos como poderosos, seres imensamente mais
fortes e sabios que ela, seus ditames sdo aceitos incondicionalmente. Vale dizer que a criang¢a nio
procura o valor intrinseco das regras: basta-lhe saber que quem as dita € uma pessoa “poderosa”.
E neste sentido que se fala de moral heterdnoma: a validade das regras é exterior a elas, estd
associada a fonte de onde provém. Quatro caracteristicas complementares da moral da crianga sio
decorréncia dessa heteronomia. A primeira é julgar um ato ndo pela intencionalidade que o presidiu,
mas pelas suas conseqiiéncias. Por exemplo, a crianga julgard mais culpado alguém que tenha

4. Areferéncia as idades apontadas no texto devem ser consideradas realmente como referéncias aproximadas. Sabe-se, pela investigagdo
cientifica, que as etapas do desenvolvimento nio sdo pontualmente marcadas e cada momento é sempre mesclado pela etapa que se inicia
¢ pelaanterior.



quebrado dez copos sem querer do que outra pessoa que quebrou um sé num ato proposital. O
tamanho do dano material, no caso, é, para ela, critério superior as razdes de por que 0S Copos
foram quebrados. A segunda caracteristica ¢ a de a crianga interpretar as regras ao pé da letra, e ndo
no seu espirito. Assim, se uma regra afirma que nao se deve mentir, sempre condenard qualquer
trai¢do a verdade, sem levar em conta que, no espirito dessa regra, € o respeito pelo bem-estar da
outra pessoa que estd em jogo, € ndo o ato verbal em si. A terceira caracteristica refere-se as
condutas morais: embora a crianga, quando ouvida a respeito, defenda o valor absoluto das regras
morais, freqiientemente comporta-se de forma diferente e até contraditéria a elas. Esse fato provém
do ndo-entendimento da verdadeira razdo de ser das regras; as vezes, sem saber, age de forma
estranha a elas, mas pensando que as estd seguindo. A quarta e tltima caracteristica € o fato de a
crianga nio conceber a si prépria como pessoa legitima para criar € propor novas regras (caberia a
ela apenas conhecer e obedecer aquelas que j4 existem). Em uma palavra, todas as caracteristicas
desta primeira fase do desenvolvimento moral decorrem da ndo-apropriagio racional dos valores e
das regras. A criancga as aceita porque provém dos pais “todo-poderosos”, e ndo procura descobrir-
lhes a razdo de ser. Ora, serd justamente o que procurard fazer na préxima fase de seu
desenvolvimento moral, a da autonomia.

Nesta etapa — a partir de oito anos em média — a crianga inicia um processo no qual pode
cada vez mais julgar os atos levando em conta essencialmente a intencionalidade que os motivou,
comegar a compreender as regras pelo seu espirito (ndo mais ao pé da letra) e legitiméd-las ndo mais
porque provém de seres prestigiados ¢ poderosos, mas porque se convence racionalmente de sua
validade. O respeito que antes era unilateral — no sentido de respeitar as “autoridades”, mas sem
exigir a reciproca — torna-se miutuo: respeitar e ser respeitado. O medo da puni¢do e da perda do
amor, que inspirava as condutas na fase heterbnoma, ¢ substituido pelo medo de perder a estima
dos outros, perder o respeito dos outros, € perder o respeito proprio, moralmente falando. Finalmente,
a crianca se concebe como tendo legitimidade para construir novas regras, e colocd-las a apreciagdo
de seus pares.

A conquista da autonomia nfo é imediata. Durante um tempo, o raio de a¢io dessa autonomia
ainda estd limitado ao grupo de amigos e¢ pessoas mais préximas; mais tarde a crianga passa a
perceber-se como membro de uma sociedade mais ampla, com suas leis e institui¢des. E entdo,
nessa época, que podera refletir sobre os principios que organizam um sistema moral humano
(portanto, mais amplo que sua comunidade, como o grupo de amigos e conhecidos). No entanto, é
preciso que fique claro que um sujeito, ao alcangar a possibilidade de exercer a autonomia moral,
nio necessariamente torna-se autbnomo em todas as situagdes da vida. Os contextos sociais €
afetivos em que estd inserido podem contribuir ou mesmo impedir a autonomia moral.

Assim, € importante refletir sobre o que faz uma crianca passar de um estado de heteronomia
moral, caracteristico da infincia, para um estado de autonomia moral.

Durante muito tempo, pensou-se que educagio moral deveria ocorrer pela associagio entre
discursos normatizadores, modelos edificantes a serem copiados, repressio, interdi¢do e castigo.
Hoje, sabe-se que o desenvolvimento depende essencialmente de experiéncias de vida que o
favoregam e estimulem. No que se refere a moralidade, o mesmo fené6meno acontece. Por exemplo,
na racionalidade: uma crianga a quem nunca se dd a possibilidade de pensar, de argumentar, de
discutir, acaba freqiientemente por ter seu desenvolvimento intelectual embotado, nunca ousando
pensar por si mesma, sempre refém das “autoridades” que tudo sabem por ela. Em relagio ao auto-
respeito: uma crianga a quem nunca se dé a possibilidade de se afirmar, de ter éxito nos seus
menores empreendimentos, uma crianga sempre humilhada, dificilmente desenvolverd alguma forma
de respeito proprio. Ora, sendo que o desenvolvimento moral depende da afetividade, notadamente



do respeito préprio, ¢ da racionalidade, e sendo que a qualidade das relagbes sociais tem forte
influéncia sobre estas, a socializa¢gdio também tem intima relagio com o desenvolvimento moral.
Sendo que as relagdes sociais efetivamente vividas, experienciadas, tém influéncia decisiva no
processo de legitimagdo das regras, se o objetivo é formar um individuo respeitoso das diferengas
entre pessoas, ndo bastam belos discursos sobre esse valor: é necessario que ele possa experienciar,
no seu cotidiano, esse respeito, ser ele mesmo respeitado no que tem de peculiar em relagdo aos
outros. Se o objetivo é formar alguém que procure resolver conflitos pelo didlogo, deve-se propor-
cionar um ambiente social em que tal possibilidade exista, onde possa, de fato, praticd-lo. Se o
objetivo é formar um individuo que se solidarize com os outros, deverd poder experienciar o convivio
organizado em fung¢do desse valor. Se o objetivo é formar um individuo democritico, é necessario
proporcionar-lhe oportunidades de praticar a democracia, de falar o que pensa e de submeter suas
idéias e propostas ao juizo de outros. Se o objetivo é que o respeito préprio seja conquistado pelo
aluno, deve-se acolhé-lo num ambiente em que se sinta valorizado e respeitado. Em relag¢do ao
desenvolvimento da racionalidade, deve-se acolhé-lo num ambiente em que tal faculdade seja
estimulada. A escola pode ser esse lugar. Deve sé-lo.
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Para situar a presente proposta curricular, € preciso comegar por comentar algumas experiéncias
— aqui classificadas por tendéncias — de formagdo moral que ja foram tentadas, no Brasil € no
exterior.

Tendéncia filoséfica

Essa tendéncia tem por finalidade os varios sistemas éticos produzidos pela Filosofia (as
idéias dos antigos fil6sofos gregos, por exemplo, ou aquelas do século XVIII, dito da Ilustragio).
Nio se procura, portanto, apresentar o que ¢ o Bem ¢ o que é o Mal, mas as vdrias op¢des de
pensamento ético, para que os alunos os conhecam e reflitam sobre eles. E, se for o caso, que

escolham o seu.
Tendéncia cognitivista

A similaridade entre esta tendéncia e a anterior é a importincia dada ao raciocinio e a reflexdo
sobre questdes morais, ¢ também a ndo-apresentacido de um elenco de valores a serem “aprendidos”
pelos alunos. A diferenga estd no contetido. Enquanto na primeira os alunos sio convidados a
pensar sobre os escritos de grandes autores dedicados ao tema, na segunda apresentam-se dilemas
morais a serem discutidos em grupo. Um exemplo, j4 comentado anteriormente: pede-se aos alunos
que discutam sobre a correcdo moral do ato de um marido que rouba um remédio para salvar a
mulher (que sofre de cincer), sendo que ele ndo tem dinheiro para compri-lo ¢ o farmacéutico,
além de cobrar um preco muito alto, ndo quer de forma alguma facilitar as formas de pagamento.
Verifica-se que tal dilema opde dois valores: o respeito a lei ou a propriedade privada (ndo roubar)
e a vida (a mulher a beira da morte). A énfase do trabalho é dada na demonstragdo do porqué uma
ou outra op¢do é boa, e ndo na op¢io em si. Mas alguém poderd dizer que nio se deve roubar
porque sendo se vai para a cadeia; outro poderd argumentar que as leis devem sempre ser seguidas,
independentemente de haver ou ndo san¢des. No primeiro caso, trata-se de medo da punigdo; no
segundo, de um espirito “legalista”. A opc¢do final € a mesma (ndo roubar) mas o raciocinio é
totalmente diferente. Ora, é justamente esse raciocinio que a tendéncia metodolégica quer trabalhar
e desenvolver.

Tendéncia afetivista

T'rata-se de procurar fazer os alunos encontrarem seu equilibrio pessoal e suas possibilidades
de crescimento intelectual mediante técnicas psicolégicas. Procura-se fazer com que cada um tome
consciéncia de suas orientagbes afetivas concretas, na esperanca de que, de bem consigo mesmo,
possa conviver de forma harmoniosa com seus semelhantes. Ao invés de se discutirem dilemas
abstratos, como na proposta cognitivista, apreciam-se questdes concretas acontecidas na vida dos
alunos e procura-se pensar sobre as reagoes afetivas de cada um nas situagdes relatadas.

Tendéncia moralista

A grande diferencga entre esta tendéncia e as anteriores ¢ que ela tem um objetivo claramente
normatizador: ensinar valores e levar os alunos a atitudes consideradas corretas de antemao. Enquanto as
propostas anteriores de certa forma esperam que os alunos cheguem a legitimar valores ndo claramente



colocados pelos educadores, a tendéncia moralista evidencia tais valores ¢ os impoe. Trata-se,
portanto, de uma espécie de doutrinacdo. No Brasil, a proposta de Educagio Moral e Civica seguiu
esse modelo.

Tendéncia da escola democratica

Uma dltima tendéncia a ser destacada é a da escola democritica, que, contrariamente as
anteriores, ndo pressupde espaco de aula reservado aos temas morais. Trata-se de democratizar as
relagbes entre os membros da escola, cada um podendo participar da elaboragdo das regras, das
discussdes e das tomadas de decisdo a respeito de problemas concretamente ocorridos na instituicao.

Sdo necessarias algumas reflexdes sobre essas tendéncias. A tendéncia moralista tem a
vantagem de ser explicita: os alunos ficam sabendo muito bem quais valores os educadores querem
que sejam legitimados. Sabem o que se espera deles. Porém, dois graves problemas aparecem. Um
de nivel ético: o espirito doutrinador dessa forma de se trabalhar. A autonomia dos alunos e suas
possibilidades de pensar ficam descartadas, pois a moralidade tende a ser apresentada como conjunto
de regras acabadas. Em uma palavra, trata-se de um método autoritério, fato que, alids, explica as
referéncias negativas que se fazem as antigas aulas de Moral e Civica, que, por bastante tempo,
desencorajou a educacgio moral nas escolas. Outro grave problema, conseqiiéncia desse autoritarismo,
é de nivel pedagégico: o método nio surte efeito, pois ouvir discursos, por mais belos que sejam,
nio basta para se convencer de que sdo vilidos. A reflexdo e a experiéncia sdo essenciais. O que
acaba acontecendo freqiientemente com os métodos moralistas € que afastam os alunos dos valores
a serem aprendidos. As aulas tornam-se magantes, ndo sensibilizam os alunos, ndo os convencem e
acabam por desenvolver uma espécie de ojeriza pelos valores morais. O verbalismo desse tipo de
método ndo dé resultado, assim como, alids, ndo dé resultado em disciplina alguma: os alunos ouvem,
repetem e esquecem. O tnico aspecto desse método a ser resguardado é a explicita¢do dos valores.
O educador ndo deve “fazer de conta” que nio tem valores, escondé-los. Estes devem ficar claros,
transparentes. Mas, para isso, ndo é necessario montar um palanque para belos discursos.

Essas criticas apontam para métodos que procuram sensibilizar de alguma forma os alunos
para as questdes morais. A tendéncia afetivista faz isso, e acerta ao levar em conta os sentimentos
dos alunos (as regras devem ser desejiveis para serem legitimadas, e isso leva ao campo afetivo).
Porém, tal tendéncia apresenta trés problemas. Um deles é, ao priorizar o trabalho com a afetividade,
corre-se o risco de chegar a uma moral relativista: cada um é um e tem seus proprios valores. Esse
individualismo € incompativel com a vida em sociedade. Deve-se, é evidente, respeitar as diversas
individualidades, mas, em contrapartida, cada individualidade deve conviver com outras, portanto,
deve haver regras comuns. O segundo problema diz respeito ao trabalho de sensibilizacdo em si: é
essencialmente trabalho — delicado — de psicélogo; pede formagdo especifica que ndo é a do
educador em geral. Terceiro problema: pode levar a invasdes da intimidade, os alunos sendo levados
a falar de si em publico, sem as devidas garantias de sigilo.

Assim como a virtude da tendéncia afetivista é ndo menosprezar o lugar da afetividade na
legitimagdo das regras morais, a virtude das tendéncias filosofistas e cognitivistas ¢ sublinhar o
papel decisivo da racionalidade. Seu defeito é justamente limitarem-se ao objeto eleito. Conhecer
a filosofia é edificante, raciocinar sobre dilemas é atividade inteligente. Mas ndo é suficiente para
tornar desejaveis as regras aprendidas e pensadas. Nem sempre excelentes argumentos racionais
fazem vibrar a corda da sensibilidade afetiva.

A virtude da escola democrética estd em focalizar a qualidade das relagdes entre os agentes
da institui¢do escolar. De fato, as relacdes sociais efetivamente vividas, experienciadas, sdo os
melhores e mais poderosos “mestres” em questdo de moralidade. Para que servem belos discursos
sobre o Bem, se as relagdes internas a escola sdo desrespeitosas? De que adianta raciocinar sobre a



paz, se as relagdes vividas sdo violentas? E assim por diante. Entdo, o cuidado com a qualidade das
relagdes interpessoais na escola é fundamental. Pesquisas psicolégicas levam a essa conclusio. E
mais ainda: relagdes de cooperagio, de didlogo, levam & autonomia, ou seja, a capacidade de
pensar, sem a coercio de alguma “autoridade” inquestionavel. Relagdes de cooperagio sio relagdes
entre iguais, baseadas e reforcadoras do respeito mituo, condi¢do necessiria ao convivio
democratico. A democracia €, portanto, um modo de convivéncia humana e os alunos devem
encontrar na escola a possibilidade de vivencia-la. Dai a importincia de se promoverem experiéncias
de cooperagdo no seu seio.

T'odavia, nem por isso as virtudes das outras tendéncias devem ser descartadas. Dai a presente
proposta inspirada na idéia de transversalidade®, que, além de resgatar a importincia das experiéncias
efetivamente vividas no ambiente escolar, também leva em conta a necessidade de deixar claros
alguns valores centrais (ver blocos de contetdos), a apreensdo racional da moral e a base afetiva
de sua legitimacio.

A proposta parte de observagdes e principios relativamente simples de serem explicitados.

- Questdes éticas encontram-se a todo momento em todas as disciplinas. Vale dizer que
questdes relativas a valores humanos permeiam todos os contetidos curriculares. E ficil verificar
esse fato em Histéria: as guerras, as diversas formas de poder politico, as revolugbes industriais e
econdmicas, as colonizagdes, etc., dizem diretamente respeito as relacoes entre os homens. E
mais ainda: o passado histérico é de extrema importincia para se compreender o presente, 0S
valores contemporineos, as atuais formas de relacionamento entre os homens, entre as comunida-
des, entre os paises. Em relacdo a Lingua Portuguesa, deve-se considerar que a linguagem € o
veiculo da cultura do pais onde é falada, que carrega os valores, portanto. Por exemplo, comparar
a chamada “norma culta” as outras formas de falar ndo é apenas comparar duas formas de se
comunicar seguindo o critério do “certo” ¢ do “errado”. E, sobretudo, pensar sobre as diversas
formas de o homem se apoderar da cultura, suas possibilidades objetivas de fazé-lo.

O mesmo raciocinio pode ser feito em relagio as Ciéncias Naturais e aos T'emas Transversais.
Por exemplo, ao se abordar a sexualidade — tema que suscita discussdes éticas, uma vez que se
refere a relacdes entre pessoas — e as doencas sexualmente transmissiveis, como a AIDS, pode-
se abordar a questido do respeito pelo outro: preservar-se dessas doengas ndo se justifica apenas
pelo zelo pela prépria saide e sobrevivéncia, mas também pelo respeito pela vida alheia, uma vez
que o parceiro pode ser contaminado. Em relagdo ao Meio Ambiente, temas como a preservagao
da natureza dizem respeito diretamente a vida humana, pois poluir rios causa problemas de doencas
em quem depende de suas dguas. Ou seja, desrespeitar a natureza significa desrespeitar as pessoas
que dela dependem.

Em resumo, verifica-se que questdes relacionadas a Etica permeiam todo o curriculo. Portanto,
nio ha razdo para que sejam tratadas em paralelo, em horirio especifico de aula. Pelo contririo,
passar ao lado de tais questdes seria, justamente, prestar um desservigo a formagdo moral do aluno:
induzi-lo a pensar que ética é uma “especialidade”, quando, na verdade, ela diz respeito a todas as
atividades humanas.

5. Ver no documento de Apresentacgdo dos T'emas Transversais a exposigido sobre transversali- dade.



- A prépria fungio da escola — transmissdo do saber — levanta questdes éticas. Para que e
a quem servem o saber, os diversos conhecimentos cientificos, as varias tecnologias? E necessirio
refletir sobre essa pergunta. Além do mais, sabe-se que um conhecimento totalmente neutro nio
existe. E portanto necessdrio pensar sobre sua producio e divulgacio. O ato de estudar também
envolve questdes valorativas. Afinal, para que se estuda? Apenas na perspectiva de se garantir
certo nivel material de vida? Tal objetivo realmente existe, porém, estudar também é exercicio
da cidadania: é por meio dos diversos saberes que se participa do mundo do trabalho, das variadas
institui¢des, da vida cotidiana, articulando-se o bem-estar proprio com o bem-estar de todos.

- As relagbes sociais internas a escola sdo pautadas em valores morais. Como devo agir com
meu aluno, com meu professor, com meu colega? Eis questdes bdsicas do cotidiano escolar. A
pratica dessas relagdes formam moralmente os alunos. Como ja apontado, se as relagdes forem
respeitosas, equivalerdo a uma bela experiéncia de respeito miituo. Se forem democriticas, no
sentido de os alunos poderem participar de decisdes a serem tomadas pela escola, equivalerio a
uma bela experiéncia de como se convive democraticamente, de como se toma responsabilidade,
de como se dialoga com aquele que tem idéias diferentes das nossas. Do contririo, corre-se o
risco de transmitir aos alunos a idéia de que as relagdes sociais em geral s@o e devem ser violentas
e autoritarias.

- As relagdes da escola com a comunidade também levantam questdes éticas. De fato, a
escola ndo ¢ uma ilha isolada do mundo, da cidade ou do bairro. Ela ocupa lugar importante nas
diversas comunidades, pois envolve as familias. Cada lugar tem especificidades que devem ser
respeitadas e contempladas. Algumas das atividades de professores e alunos estdo relacionadas
com questdes ¢ problemas do lugar onde estd a escola. Como participar da vida da comunidade?
Como articular conhecimentos com as necessidades de um bairro ou de uma regidao? Eis questdes
que envolvem decisdes pautadas em valores que devem ser explicitados e refletidos.

Em suma, o tema Etica diz respeito a praticamente todos os outros temas tratados pela
escola. E mais ainda: diz respeito as relagdbes humanas presentes no interior da escola e aquelas
dos membros da escola com a comunidade. A proposta de transversalidade aparece como justificada
por virias razdes, dentre as quais destacam-se trés.

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

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

A terceira: ajuda o aluno a nio dividir a moral num duplo sistema de valores, aqueles que se
falam e aqueles que, de fato, inspiram as a¢oes. Infelizmente, tal duplo sistema existe em nossa
sociedade. Associar a educag¢do moral a discursos sobre o Bem e Mal nada mais faz do que reforgar
o divorcio entre discurso e pratica. Ao ancorar a educagdo moral na vivéncia social, reatam-se os
lagos entre falar e agir.



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

e compreender o conceito de justi¢a baseado na eqiiidade e sensibilizar-
se pela necessidade da constru¢do de uma sociedade justa;

e adotar atitudes de respeito pelas diferengas entre as pessoas, respeito

esse necessario ao convivio numa sociedade democritica e pluralista;

e adotar, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagdo e repudio as

injusticas e discriminagoes;

e compreender a vida escolar como participagdo no espacgo publico,
utilizando e aplicando os conhecimentos adquiridos na constru¢do de
uma sociedade democratica e solidaria;

e valorizar ¢ empregar o didlogo como forma de esclarecer conflitos e
tomar decisoes coletivas;

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

e assumir posi¢des segundo seu préprio juizo de valor, considerando
diferentes pontos de vista e aspectos de cada situacio.
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Uma vez que os Parimetros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental destinam-se a
todos os brasileiros e objetivam alcancgar e fortalecer a meta maior que € a formagdo do cidaddo,
foram escolhidos temas morais que, necessariamente, devem ser contemplados para
que essa formacdo tenha éxito (o chamado “conjunto central” de valores). Os contetidos
apresentados aqui estio referenciados no principio da dignidade do ser humano, um dos fundamen-
tos da Constitui¢do brasileira.

2

Cada sociedade, cada pais é composto de pessoas diferentes entre si. Ndo somente sdo
diferentes em funcio de suas personalidades singulares, como também o sdo relativamente a
categorias ou grupos de pessoas: elas podem ser classificadas por sexo, etnia, classe social, opc¢io
politica e ideoldgica, etc. E grande a diversidade das pessoas que compdem a populagio brasileira:
diversas etnias, diversas culturas de origem, profissdes, religides, opinides, etc.

Essa diversidade freqiientemente ¢ alvo de preconceitos e discriminagdes, o que resulta em
conflitos e violéncia. Assim, alguns acham que determinadas pessoas nio merecem consideracio,
seja porque sdo mulheres, porque sio negras, porque sdo nordestinas, cariocas, gadchas, pobres,
doentes, etc. Do ponto de vista da Etica, o preconceito pode traduzir-se de vérias formas. A mais
freqiiente é a ndo-universalizagio dos valores morais. Por exemplo, alguém pode considerar que
deve respeitar as pessoas que pertencem a seu grupo, ser honesto com elas, nio engané-las, ndo
violenta-las, etc., mas o mesmo respeito ndo € visto COMO Necessdrio para com as pessoas
de outros grupos. Mais ainda: mentir para membros de seu grupo pode ser considerado desonroso,
mas enganar os “estranhos”, pelo contririo, pode ser visto como um ato merecedor de admiracio.
Outra traducio dos preconceitos € a intolerdncia: simplesmente ndo se aceita a diferenca e tenta-
se, de toda forma, censuri-la, silencia-la. Finalmente, é preciso pensar na indiferenga: o outro, por

nio ser do mesmo grupo, ¢ ignorado e ndo merecedor da minima solidariedade.

O preconceito é contrdrio a um valor fundamental: o da dignidade humana. Segundo esse
valor, toda e qualquer pessoa, pelo fato de ser um ser humano, é digna e merecedora de respeito.
Portanto, nfo importa seu sexo, sua idade, sua cultura, sua raca, sua religido, sua classe social, seu
grau de instrucdo, etc.: nenhum desses critérios aumenta ou diminui a dignidade de uma pessoa.
Toda pessoa tem, em principio, direito ao respeito de seus semelhantes, a uma vida digna (no
sentido de boas condi¢oes de vida), a oportunidades de realizar seus projetos. Sem op¢do moral,
uma sociedade democritica, pluralista por definicdo, € totalmente impossivel de ser construida e o
conceito de cidadania perde seu sentido. E portanto imperativo que a escola contribua para que a
dignidade do ser humano seja um valor conhecido e reconhecido pelos seus alunos.

Dois outros critérios nortearam a escolha dos contetidos: a possibilidade de serem trabalhados
na escola e sua relevincia tanto para o ensino das diversas dreas ¢ temas quanto para o convivio
escolar.

Foram organizados blocos de contetidos, os quais correspondem a grandes eixos que
estabelecem as bases de diversos conceitos, atitudes ¢ valores complementares. Os blocos de
contetidos, assim como toda a proposta de Etica, referem-se a todo o ensino fundamental. Os
contetdos de cada bloco serdo detalhados para os dois primeiros ciclos e ja se encontram expressos
nas dreas, transversalizados. Por impregnarem toda a pratica cotidiana da escola, os contetidos de
Etica priorizam o convivio escolar. Sdo eles:



e Respeito mituo.

Justiga.

Diialogo.
Solidariedade.

Cada um dos blocos de contetido estd intimamente relacionado com os demais, assim como
com o principio de dignidade do ser humano.

O tema respeito € central na moralidade. E também é complexo, pois remete a vdrias dimensoes
de relacdes entre os homens, todas “respeitosas”, mas em sentidos muito diferentes. Pode-se associar
respeito a idéia de submissio. E o caso quando se fala que alguma pessoa obedece incondicionalmente
a outra. Tal submissdao pode vir do medo: respeita-se o mais forte, ndo porque merega algum
reconhecimento de ordem moral, mas simplesmente porque detém o poder. Porém, também pode
vir da admiracio, da veneracido (porque é mais velho ou sdbio, por exemplo), ou da importincia
atribuida a quem se obedece ou escuta (diz-se “respeito muito as opinides de fulano”). Nesses
exemplos, o respeito é compreendido de forma unilateral: consideracdo, obediéncia, veneragio de
um pelo outro, sem que a reciproca seja verdadeira ou necessaria. Um intelectual observou bem a
presenca desse respeito unilateral na sociedade brasileira, por meio de uma expressdo popularmente
freqiiente: “Sabe com quem estd falando?”. Essa expressdo traduz uma exigéncia de respeito
unilateral: “Eu sou mais que vocé, portanto, respeite-me”. E a frase que muitas “autoridades”

gostam de empregar quando se sentem, de alguma forma, desacatadas no exercicio de seu poder.

Porém, outra expressio popular também conhecida apresenta uma dimensio diferente do respeito:
“Quem vocé pensa que éP”. Tal pergunta traduz a destitui¢do de um lugar imaginariamente superior
que o interlocutor pensa ocupar. Essa expressdo € a afirmagio de um ideal de igualdade, ou melhor,
de reciprocidade: se devo respeitd-lo, vocé também deve me respeitar; ndo é a falta de respeito,
mas sim a negac¢io de sua associacdo com submissdo. Trata-se de respeito miituo. E o predicado
mutuo faz toda a diferenca.

Ora, € claro que tanto a dignidade do ser humano quanto o ideal democrético de convivio social
pressupdem o respeito mutuo, € ndo o respeito unilateral.

A crianga pequena (de até sete ou oito anos em média) concebe o respeito como unilateral,
portanto, dirigido a pessoas prestigiadas, vistas por ela como poderosas. Com a socializacio, a
aprendizagem e o desenvolvimento psicolgico decorrente, essa assimetria tende a ser substituida
pela rela¢do de reciprocidade: respeitar e ser respeitado: ao dever de respeitar o outro, articula-se o
direito (e a exigéncia) de ser respeitado. Considerar o respeito mutuo como dever e direito é de
suma importincia, pois a0 permanecer apenas um dos termos, volta-se ao respeito unilateral: “Devo
respeitar, mas nio tenho o direito de exigir o mesmo” ou “T'enho o direito de ser respeitado, mas
nio o dever de respeitar os outros”.

O respeito mituo expressa-se de varias formas complementares. Uma delas é o dever do
respeito pela diferenga e a exigéncia de ser respeitado na sua singularidade. Tal reciprocidade
também deve valer entre pessoas que pertengam a um mesmo grupo. Deve valer quando se fazem
contratos que serdo honrados, cada um respeitando a palavra empenhada e exigindo a reciproca. O
respeito pelos lugares publicos, como ruas ¢ pragas, também deriva do respeito muituo. Como tais
espagos pertencem a todos, preserva-los, ndo suji-los ou depreda-los é dever de cada um, porque
também ¢ direito de cada um poder desfruta-los.



O respeito mutuo também deve valer na dimensdo politica. Embora politica ndo se confunda
com ética, a primeira ndo deve ser contraditéria com a segunda. LLogo, as diversas leis que regem o
pais devem ser avaliadas também em fun¢do de sua justeza ética: elas devem garantir o respeito
mutuo, pois o regime politico democritico pressupde individuos livres que, por intermédio de seus
representantes eleitos, estabelecem contratos de convivéncia que devem ser honrados por todos;
portanto, o exercicio da cidadania pressupoe intima rela¢do entre respeitar e ser respeitado.

Os seguintes contetidos devem ser trabalhados para que o aluno evolua em sua formacio, de
acordo com 0s objetivos propostos:

e as diferengas entre as pessoas, derivadas de sexo, cultura, etnia, valores,
opinides ou religides;

® o respeito a todo ser humano independentemente de sua origem social,
etnia, religido, sexo, opinido e cultura;

® 0 respeito as manifestagdes culturais, étnicas e religiosas;

® 0o respeito muituo como condi¢gdo necessdria para o convivio social
democritico: respeito ao outro ¢ exigéncia de igual respeito para si;

e o respeito ao direito seu ¢ dos outros ao dissenso;

® a coordenacdo das préprias a¢gdes com as dos outros, por meio do traba-
lho em grupo;

® o respeito a privacidade como direito de cada pessoa;
® 0 contrato como acordo firmado por ambas as partes;
e aidentificagdo de situacdes em que ¢ ferida a dignidade do ser humano;

e o repadio a toda forma de humilhag¢do ou violéncia na relacio com o
outro;

e as formas legais de lutar contra o preconceito;

e g utilizagdo das normas da escola como forma de lutar contra o precon-
ceito;

® a compreensdo de lugar piblico como patrimoénio de todos, cujo zelo é
dever de todos;

® 0 zelo pelo bom estado das dependéncias da escola;

e avalorizagdo do patrimonio cultural e o zelo por sua conservagao.

O tema da justica sempre atraiu todos aqueles que pensaram sobre a moralidade, desde os
filésofos gregos. Belissimas paginas foram escritas, idéias fortes foram defendidas. O tema da justica



encanta ¢ inquieta todos aqueles que se preocupam com a pergunta “Como devo agir perante os
outros?”. A rigor, ela poderia ser assim formulada: “Como ser justo com os outros?”, ou seja,
“Como respeitar seus direitos? Quais sdo esses direitos? E os meus?”.

O conceito de justica pode remeter a obediéncia as leis. Por exemplo, se a lei prevé que os
filhos sdo os herdeiros legais dos pais, deserdd-los serd considerado injusto. Um juiz justo serd
aquele que se atém a lei, sem feri-la. Serd considerado injusto se, por algum motivo, resolver
ignora-la.

Porém, o conceito de justi¢a vai muito além da dimensio legalista. De fato, uma lei pode ser
justa ou nio. A prépria lei pode ser, ela mesma, julgada com base em critérios éticos. Por exemplo,
no Brasil, existiu uma lei que proibia os analfabetos de votarem. Cada um, intimamente ligado a
sua consciéncia, pode se perguntar se essa lei era justa ou nio; se os analfabetos ndo tém o direito
de participar da vida ptblica como qualquer cidaddo; ou se o fato de nfo saberem ler e escrever os
torna desiguais em relagido aos outros. Portanto, a ética pode julgar as leis como justas ou injustas.

As duas dimensdes da defini¢do de justi¢a sdo importantes. A dimensio legal da justica deve
ser contemplada pelos cidaddos. Muitos, por ndo conhecerem certas leis, ndo percebem que sdo
alvo de injustigcas. Ndo conhecem seus direitos; se os conhecessem, teriam melhores condigdes de
lutar para que fossem respeitados. Porém, a dimensdo ética é insubstituivel, precisamente para
avaliar de forma critica certas leis, para perceber como, por exemplo, privilegiam alguns em
detrimento de outros. E os critérios essenciais para se pensar eticamente sobre a justica sdo igualdade
e eqiiidade.

A igualdade reza que todas as pessoas tém os mesmos direitos. Ndo hd razdo para alguns
serem “mais iguais que os outros”. Eis um bolo a ser dividido: cada um deve receber parte igual. E
as criancas, desde cedo, pensam assim.

Porém, o conceito de igualdade deve ser sofisticado pelo de eqiiidade. De fato, na grande
maioria das vezes, as pessoas ndo se encontram em posi¢do de igualdade. Nascem com diferentes
talentos, em diferentes condig¢bes sociais, econdmicas, fisicas, etc. Seria injusto ndo levar em conta
essas diferencas e, por exemplo, destinar a criangas e adultos os mesmos trabalhos bracais pesados
(infelizmente, no Brasil, tal injusti¢a acontece). As pessoas também ndo sdo iguais no que diz
respeito a seus feitos, e, da mesma forma, seria considerado injusto dar igual recompensa ou san¢do
a todas as agdes (por exemplo, punir todo crime, da menor infragdo ao assassinato, com pena de
prisdo). Portanto, fazer justica deve, em vdrios casos, derivar de cilculo de proporcionalidade (por
exemplo, pena proporcional ao crime). Nesses casos, o critério é o da eqiiidade que restabelece a
igualdade respeitando as diferengas: o simbolo da justi¢a €, precisamente, uma balanga.

A importincia do valor justica para a formacdo do cidadio é evidente. Em primeiro lugar,
para o convivio social, sobretudo quando se detém algum nivel de poder que traz a responsabilidade
de decisdes que afetam a vida de outras pessoas. Um pai ou uma mie, que tém poder sobre os
filhos e responsabilidade por eles, a todo momento devem se perguntar se suas decisdes sdo justas
ou nio. Numa escola, o professor também deve se fazer essa pergunta para julgar a atitude de seus
alunos.

Em segundo lugar, para a vida politica: julgar as leis segundo critérios de justiga, julgar a
distribui¢do de renda de um pais segundo o mesmo critério, avaliar se hd igualdade de oportunidades
oferecidas a todos, se hd impunidade para alguns, se o poder politico age segundo o objetivo da
eqiiidade, se os direitos dos cidaddos sdo respeitados, etc. A formacio para o exercicio da cidadania
passa necessariamente pela elaboracio do conceito de justi¢a e seu constante aprimoramento.
Uma sociedade democritica tem como principal objetivo ser justa, inspirada nos ideais de igualdade



e eqiiidade. Tarefa dificil que pede de todos, governantes e governados, muito discernimento e
muita sensibilidade. Se um regime democritico nio conseguir aproximar a sociedade do ideal de
justiga, se perdurarem as tiranias (nas quais o desejo de alguns sdo leis e os privilégios sdo normas),
se os direitos de cada um (baseados na eqiiidade) ndo forem respeitados, a democracia terd vida
curta. Por essa razdo, apresentam-se nos conteidos itens referentes ao exercicio politico da
cidadania: embora ética e politica sejam dominios diferentes, com suas respectivas autonomias, o

tema da justica os une na procura da igualdade e da eqiiidade.
Contetdos a serem trabalhados:

® o reconhecimento de situagcdes em que a eqiiidade represente justica
(como, por exemplo, algumas regras diferenciadas para as criangas
menores, das séries iniciais, em fun¢do de sua idade, altura, capacidades,
etc.);

® o reconhecimento de situagbes em que a igualdade represente justica
(como, por exemplo, as regras de funcionamento da classe, o cumpri-
mento de horarios);

e aidentificacdo de situagbes em que a injusti¢a se faz presente; repudio
a injustiga;
® o conhecimento da importincia ¢ da fun¢do da Constitui¢do brasileira;

e a compreensdo da necessidade de leis que definem direitos e deveres;

® o conhecimento e compreensido da necessidade das normas escolares
que definem deveres e direitos dos agentes da instituig¢do;

® o conhecimento dos préprios direitos de aluno e os respectivos deveres;

e a identificagio de formas de ag¢do diante de situagbes em que os direi-
tos do aluno ndo estiverem sendo respeitados;

e a atitude de justiga para com todas as pessoas € respeito aos seus
legitimos direitos.

A comunicacio entre os homens pode ser praticada em vdrias dimensdes, que vdo desde a
cultura como um todo, até a conversa amena entre duas pessoas. Ela pode ser fonte de riquezas e
alegrias: o contato que o artista estabelece com seu publico, a discussdo cientifica sobre algum
tema relevante, o debate caloroso sobre questdes complexas, o silencioso didlogo de olhares entre
amantes. Ndo ha divida de que um dos objetivos fundamentais da educagdo é fazer com que o
aluno consiga participar do universo da comunica¢do humana, apreendendo por meio da escuta, da
leitura, do olhar, as diversas mensagens (artisticas, cientificas, politicas e outras) emitidas de diversas
fontes; e fazer com que seja capaz de, por meio da fala, da escrita, da imagem, emitir suas proprias

mensagens.

As Ciéncias Humanas e a Filosofia sempre refletiram muito sobre os comportamentos
agressivos do homem, que se traduzem tanto de forma verbal (por exemplo, os insultos) quanto de
forma fisica (surrar, bater, matar), tanto de forma individual quanto social (como no caso das guer-

ras civis ou entre paises). Para alguns, a agressividade em relagdo ao outro é trago natural do



homem, e o estabelecimento de uma sociedade onde as pessoas convivam com um minimo de
harmonia e paz somente pode ser realizado mediante formas de repressio dessa agressividade.
Para outros, os comportamentos violentos sdo essencialmente causados por fatores sociais que
levariam inelutavelmente a condutas agressivas. H4, certamente, verdades nas duas posicoes.
De fato, é ter uma visdo demasiadamente romantica do homem pensar que sua inclinag¢do natural o
leva necessariamente a ter simpatia pelos outros homens e a solidarizar-se com eles. Tendéncias
agressivas existem. Mas ndo sdo as Unicas. Verificam-se também tendéncias inatas para a compai-
x40, para a simpatia, para a reciprocidade. Na verdade, para maior clareza da questdo, deve-se
abandonar a visdo naturalista do homem (a natureza humana) e pensar sobre seus desejos ¢ agoes

de forma contextualizada.

A agressividade humana e seus comportamentos violentos decorrentes dependem em alto
grau de fatores sociais, de contextos culturais, de sistemas morais. Por exemplo, antigamente, era
habitual um homem defender sua honra matando o ofensor. Hoje, a defesa da honra tende a se dar
de forma indireta, por meio da justica. Ndao muito tempo atrds, para alguns paises (e ainda para
muitos), matar ¢ morrer pela patria era considerado normal, necessirio e até glorioso. Ap6s duas
terriveis guerras mundiais, em varios lugares, tal tradugdo do ideal patridtico arrefeceu. O homem
mudou e tal mudanga somente pode ser compreendida levando-se em conta os fatores psicolégicos
e sociais. Nio foi o homem que se tornou menos agressivo, mas € a sociedade que reserva lugares
e valores diferentes a expressdo dessa agressividade. Algumas pesquisas apontam para o fato de
que hd maior violéncia nos lugares onde a desigualdade entre as pessoas (medida em termos de
qualidade de vida) é grande. Tal fen6meno ¢ até ficil de ser compreendido: a dignidade de uma
pessoa serd cruelmente ferida se vir que nada possui num lugar onde outros desfrutam do mais alto
luxo. E tal situagido ¢é freqiiente no Brasil. Portanto, a violéncia ndo pode ser vista como qualidade

pessoal, mas como questdo social diretamente relacionada a justiga.

A democracia é um regime politico e um modo de convivio social que visa tornar vidvel uma
sociedade composta de membros diferentes entre si, tornar realidade o convivio pacifico numa
sociedade pluralista. Nela é garantida a expressido de diversas idéias, sejam elas dominantes ou ndo
(defendidas pela maioria). Vale dizer, a democracia dd espago ao consenso e ao dissenso. Portanto,

2

o conflito entre pessoas é dimensdo constitutiva da democracia. O didlogo é um dos principais
instrumentos desse sistema. E uma das razdes pelas quais a democracia ¢ um sistema complexo.
Dialogar pede capacidade de ouvir o outro e de se fazer entender. Sendo a democracia composta
de cidadios, cada um deles deve valorizar o didlogo como forma de esclarecer conflitos e também
saber dialogar. A escola é um lugar privilegiado onde se pode ensinar esse valor ¢ aprender a

traduzi-lo em a¢des e atitudes.
Contetdos a serem trabalhados:
® o uso e valorizac¢do do didlogo como instrumento para esclarecer conflitos;
e a coordenagido das a¢des entre os alunos, mediante o trabalho em grupo;

e o ato de escutar o outro, por meio do esforco de compreensio do sentido
preciso da fala do outro;

e a formulagdo de perguntas que ajudem a referida compreensio;

e a expressdo clara e precisa de idéias, opinides e argumentos, de forma a
ser corretamente compreendido pelas outras pessoas;



e a disposi¢do para ouvir idéias, opinides e argumentos alheios e rever
pontos de vista quando necessario.

A palavra “solidariedade” pode ser enganosa. De fato, os membros de uma quadrilha de
estelionatdrios, por exemplo, podem ser soliddrios entre si, ajudando-se e protegendo-se
mutuamente. A mesma coisa pode acontecer com os membros de uma corpora¢do profissional:
alguns podem encobrir o erro de um colega para evitar que a imagem da profissio seja comprometida.
Nesses casos, a solidariedade nada tem de ético. Pelo contririo, é condendvel, pois s6 ocorre em
beneficio préprio: se a quadrilha ou a corporagdo correr perigo, cada membro em particular serd
afetado. Portanto, ajuda-se os outros para salvar a si préprio.

O enfoque a ser dado para o tema solidariedade é muito préximo da idéia de “generosidade”:
doar-se a alguém, ajudar desinteressadamente. A rigor, se todos fossem solidarios nesse sentido,
talvez nem se precisasse pensar em justi¢a: cada um daria o melhor de si para os outros.

A forga da virtude da solidariedade dispensa que se demonstre sua relevancia para as relagdes
interpessoais. Porém, o que pode as vezes passar despercebido sio as formas de ser soliddrio. Ndo
se € solidario apenas ajudando pessoas proximas ou engajando-se em campanhas de socorro a
pessoas necessitadas (como depois de um terremoto ou enchente, por exemplo). Essas formas sdo
genuina tradug@o da solidariedade humana, mas hd outras. Uma delas, que vale sublinhar aqui,
diretamente relacionada com o exercicio da cidadania é a da participa¢do no espago publico, na
vida politica. O exercicio da cidadania ndo se traduz apenas pela defesa dos préprios interesses e
direitos (embora tal defesa seja legitima), mas passa necessariamente pela solidariedade (por exem-
plo, atuar contra injusticas ou injdrias que outros estejam sofrendo). E pelo menos o que se espera

para que a democracia seja um regime politico humanizado e nio mera miquina burocratica.

Contetdos a serem trabalhados:

e identificacio de situagdes em que a solidariedade se faz necessaria;

e as formas de atuacdo soliddria em situacdes cotidianas (em casa, na
escola, na comunidade local) e em situagbes especiais (calamidades
publicas, por exemplo);

® a resolucido de problemas presentes na comunidade local, por meio de
variadas formas de ajuda mutua;

® as providéncias corretas, como alguns procedimentos de primeiros Socorros,
para problemas que necessitam de ajuda especifica;

e oconhecimento da possibilidade de uso dos servigos puiblicos existentes, como
postos de satide, corpo de bombeiros e policia, e formas de acesso a eles;

e a sensibilidade e a disposi¢do para ajudar as outras pessoas, quando 1SS0
for possivel e desejavel.
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Os critérios para avaliacdo aqui propostos destinam-se a explicitar o essencial a ser aprendido pelo
aluno, de modo a garantir a continuidade do trabalho. Serido referéncia tanto para o professor quanto
para o aluno. Deverdo balizar o trabalho do professor na criacio de situacdes de aprendizagem que
busquem garantir aos alunos o desenvolvimento das capacidades necessarias a construcio progressiva
de conhecimentos para uma atuagdo pautada por principios da ética democratica. Também deverdo
informar o aluno sobre seus avancos e suas dificuldades e orientar os investimentos que ele deverd
fazer no seu processo de aprendizagem. De forma alguma deverdo ser entendidos como indices de

qualificacdo moral do aluno.
e Perceber e respeitar diferentes pontos de vista nas situacdes de convivio

Espera-se que o aluno seja capaz de perceber e respeitar o fato de existirem, num grupo,
diferentes opinides, desejos e idéias; diferentes formas de expressdo e participagdo e diferentes

processos de aprendizagem, sendo o seu préprio um deles.

e Usar o didlogo como instrumento de comunicacdo na producao coletiva de idéias e
na busca de solucéo de problemas

Espera-se que o aluno seja capaz de expor seus pensamentos ¢ opinides de forma a ser
entendido, colocar-se “no lugar do outro” para compreender seus sentidos e razdes € posicionar-se

de maneira flexivel.
= Buscar a justica no enfrentamento das situacdes de conflito

Espera-se que o aluno seja capaz de acatar, dentre as possiveis solucdes para os conflitos e
disputas que vivencia, a mais justa do ponto de vista ético, como critério de decisio — ainda que

mediante a intervengdo do professor.

e Atuar de forma colaborativa nas relagdes pessoais, bem como sensibilizar-se por
guestdes sociais que demandam solidariedade

Espera-se que o aluno perceba situagdes cotidianas em que pode prestar ajuda — seja mate-
rial, moral ou compartilhando esfor¢cos com outras pessoas. Espera-se também que possa tomar
para si questdes que se revertem em beneficio de outros mais distantes, como, por exemplo, a

protecdo ambiental para as novas geracdes ou a garantia de direitos as minorias.

e Conhecer os limites colocados pela escola e participar da construcdo coletiva de
regras que organizam a vida do grupo

Espera-se que o aluno saiba quais sdo os limites da escola, quem os determina e qual a sua
finalidade, compreendendo que as regras devem ser instrumentos tanto para organizar a vida cole-
tiva quanto para assegurar critérios de justica e democracia. Da mesma forma, espera-se que, num
processo de construgdo coletiva, € com ajuda do professor, o aluno seja capaz de propor, avaliar €

acatar regras para o convivio escolar da classe e da escola.

e Participar de atividades em grupo com responsabilidade e colaboracao



Espera-se que o aluno seja capaz de assumir responsabilidades na execug¢do de tarefas pla-
nejadas coletivamente, percebendo suas responsabilidades e limites em relacdo as diversas formas
de contribuicio possiveis e necessarias, solicitando o mesmo de seus companheiros de trabalho.
Espera-se também que possa colocar seus pontos de vista e sugestdes, argumentar em favor deles

e acatar outros, tendo em vista o objetivo comum — ainda que com ajuda do professor.

» Reconhecer diferentes formas de discriminacao e injustica

Espera-se que o aluno seja capaz de analisar, orientado pelo professor, situagdes que vivenciam
dentro e fora da escola e/ou divulgadas pela midia, detectando discriminagdes de varios tipos,

avaliando-as e contrapondo-as a idéia de justica.



O presente item visa propor diretrizes gerais no que tange ao trabalho a ser realizado na escola.
Um ponto central deve ser lembrado. A proposta parte da afirmacido de que a formacdo moral
constréi-se a partir das experiéncias de vida. Tais experiéncias devem ser, portanto, captadas e
refletidas pelo aluno, € isso, evidentemente, com a ajuda do professor. Assim, dois grandes momentos
de experiéncias escolares devem ser destacados: 12) a aprendizagem das diversas dreas e temas, 2°2)
o convivio escolar. Sio complementares: um conceito aprendido em sala de aula pode ser retomado
no convivio escolar e vice-versa. T'odavia, para maior clareza, para cada bloco de contetdo, primeiro
se focard o convivio escolar e, em seguida, as demais areas e temas transversais. Note-se ainda que,
para nio tornar o texto demasiadamente pesado, apenas serdo citados as dreas e 0s temas que mais
diretamente tém relagdo com os contetdos.

Convivio escolar

A escola, sobretudo a escola publica, costuma receber um publico heterogéneo. Para muitas
criangas, a escola é a primeira oportunidade de conviver com pessoas diferentes. Uns sdo brancos,
outros negros, outros mesti¢os, hd meninos e meninas, pessoas de renda familiar desigual, oriun-
das de familias de diversas religides e opinides politicas, etc. T'odos os alunos estdo na sala de aula
usufruindo do mesmo direito a educagio. E excelente oportunidade para que aprendam que todos
sio merecedores de serem tratados com dignidade, cada um na sua singularidade.

Para isso, é necessario, antes de mais nada, que assim sejam tratados pelos professores e
demais funciondrios da escola. Isso se traduz tanto pelo tratamento respeitoso que recebem quanto
pelo empenho para que aprendam os contetidos das diversas matérias. Para criangas que, talvez,
nio recebam o mesmo tratamento em outros lugares, a vivéncia de um relacionamento respeitoso,
sem discriminagdes, serd riquissima aprendizagem: dar-lhes-4d consciéncia e forga para se indignarem
quando acontecer de serem desrespeitadas na vida cotidiana.

O sentimento de que as diversas origens sociais ndo se traduzem por discriminag¢des de todo
tipo tenderd a fazer com que os alunos também ajam de acordo com o valor da dignidade humana.
Porém, ¢ inevitdvel acontecer que, inspirados por preconceitos expressos aqui e ali, alguns alunos
se mostrem agressivos ¢ desrespeitosos com colegas diferentes deles. Aqui, deve ser feito um
destaque para preconceitos ¢ desrespeitos freqiientes entre alunos: aqueles que estigmatizam
deficientes fisicos ou simplesmente os gordos, os feios, os baixinhos, etc., em geral traduzidos por
apelidos pejorativos. Nesses casos, o professor nio deve admitir tais atitudes. Ndo se trata de
punir os alunos; trata-se de explicar-lhes com clareza o que significa dignidade do ser humano,
demonstrar a total impossibilidade de se deduzir que alguma raga é melhor que outra, que um sexo
é superior ao outro, que determinada cultura € a tdnica vilida, que atributos fisicos determinam
personalidades, e assim por diante. Trata-se de fazer os alunos pensarem, refletirem a respeito de
suas atitudes. Porém, ndo estd em jogo aceitarem-se possiveis preconceitos. Dai, a necessidade de
firmeza na intervencdo do professor. Tal firmeza é importante para que os alunos percebam que a
dignidade do ser humano nio é mera opinido, mas principio fundamental da ética e do convivio
democritico. No entanto, é importante considerar que a firmeza se transmite também e sobretudo

pela coeréncia entre o discurso do professor e suas atitudes no convivio escolar. Dificilmente o



professor conseguird comunicar a importincia do que diz, se ndio demonstrar a mesma firmeza em

suas préprias atitudes cotidianas.

A relagio da escola com a comunidade é também fonte rica de convivéncia com pessoas de
origens variadas. Ao se fazer os alunos conhecerem os diversos aspectos da comunidade, preocupar-
se com seus problemas e até ajudar na resolugdo deles, criam-se excelentes condi¢des para que
apreciem as diversas formas do viver humano, compreendam ¢ valorizem o conceito de dignidade,
traduzindo-o pela cooperagio.

Quanto aos diversos ciclos, pode-se estabelecer o que segue. O conceito de ser humano, compreendido
para além de suas especificidades culturais, é demasiadamente abstrato para ser assimilado pelos
alunos dos dois primeiros ciclos. E com exemplos concretos, notadamente aqueles retirados de suas
experiéncias de vida, que a idéia de dignidade poderd, pouco a pouco, tomar lugar. Portanto, com
criangas menores, nfo se trata de dar aulas filoséficas a respeito do tema, mas de fazé-las experienciar
o respeito decorrente do principio da dignidade.

A qualidade do convivio escolar para a compreensio e valorizacio da dignidade, evidentemente
vale para o respeito mttuo: o aluno deve sentir-se respeitado ¢ também sentir que dele exigem
respeito. O convivio respeitoso na escola é a melhor experiéncia moral que o aluno pode viver.

Ao lado da garantia de convivéncia respeitosa geral, devem ser sublinhados trés objetivos
especificos € bem particulares da escola: garantir a aprendizagem, o convivio em grandes grupos e
zelo pelas dependéncias escolares.

Algumas normas de condutas, tanto de professores como de alunos, tém a finalidade de garantir
que o processo de ensino e aprendizagem ocorra com sucesso. Por exemplo, nio falar ou falar baixo
pode, em certas circunstincias, ser conduta necessdria para que os demais colegas possam concentrar-
se, refletir, estudar. Se alunos estiverem no patio, sem aula, pode-se exigir deles que ndo gritem ou
facam algum tipo de barulho alto, porque, do contrario, atrapalhariam os colegas. Fazer siléncio ndo
é, portanto, um imperativo absoluto, e os alunos podem perfeitamente compreender que assim
respeitam as atividades dos outros e sdo respeitados nas suas. O erro diddtico seria o professor
exigir siléncio “porque ele quer” ou “porque ele mandou”, como se sua vontade pessoal legitimasse
tal exigéncia. Diz-se que é erro didédtico porque nio revela ao aluno a razio de ser da regra e, pior
ainda, desperta nele o desejo de desobedecé-la. Em resumo, algumas regras disciplinares encontram
seu sentido no favorecimento do ensino e da aprendizagem e seu cumprimento traduz o respeito
miutuo. Criangas do primeiro ciclo sdo perfeitamente capazes de entender isso. Basta que o professor
deixe clara tal razio de ser dessas regras, ou seja, deixe claro que nio “caem do céu”, que ndo
representam uma tirania de alguém que quer impor sua vontade.

Algumas regras disciplinares referem-se ao convivio em grandes grupos: por exemplo, fazer
fila. Tal regra ndo faz sentido em casa, com a familia, mas pode fazer na escola, se o nimero de
alunos for grande e se as dependéncias, pela sua configuragdo, ocasionarem riscos para as criangas
menores (serem atropeladas na correria) ou um atraso no inicio das aulas (desorganizagdo na volta as
salas de aula). Portanto, os alunos devem compreender que fazer fila (e outras regras desse tipo)
possibilita o convivio respeitoso e pacifico em grandes grupos. Alids, esse aprendizado é de grande
importincia, pois em vdrias ocasides os alunos se encontrardo em situagdo semelhante (estidios de

futebol, por exemplo).

Finalmente, hé regras cuja finalidade é preservar as dependéncias escolares, como ndo jogar
lixo no chio, ndo colocar a sola do pé nas paredes, ndo entupir privadas, etc. Mais uma vez, essas
regras nio devem ser vistas, pelo alunos, como imposi¢des arbitrarias, mas sim como traduc¢io do
respeito mutuo: cuidar do que é de todos. Tal aprendizado ajudard a crianga a construir o conceito



de patrimdnio publico, coletivo, tdo importante para o exercicio da cidadania. O zelo pela
conservacgio das dependéncias escolares é um dos primeiros passos a serem dados, ja por criancas
do primeiro ciclo. A medida que crescerem, o conceito de espago “publico” serd generalizado a
espacos mais amplos (como a cidade) e mais abstratos (como as institui¢des politicas).

Em suma, a escola pode trabalhar o respeito mutuo nas suas tradu¢des especificas do convivio
escolar, e isso, evidentemente, sem prejuizo de se trabalharem regras gerais de convivio, como,
por exemplo, ndo bater no colega, ndo insultd-lo, ndo humilha-lo. Alids, a humilhacdo merece uma
ripida reflexdo.

Curiosamente, a Ciéncia Psicol6gica tem dedicado pouca atengdo ao sentimento de humilhagio
e, também, ao sentimento de vergonha. Mesmo quando se trata de violéncia contra a crianga,
pouco se fala da humilha¢do. Estudos recentes tém mostrado claramente que os sentimentos de
humilhag¢io e vergonha podem ser extremamente fortes, levando a problemas psicolégicos graves.
A decorréncia pedagbgica é 6bvia: deve-se ter muito cuidado em nio despertar esses sentimentos
nos alunos. Infelizmente, a pratica da humilhag¢ido ¢ freqiiente, ndo apenas quando se praticam
formas aviltantes de humilhag¢do, como, por exemplo, na frente de todos, fazer zombarias a respeito
das capacidades intelectuais de determinado aluno, chamd-lo de “burro”, referir-se a ele como
simbolo da incompeténcia escolar ou sacudir uma prova com a ponta dos dedos, perguntando pelo
seu autor; mas também nas atitudes, as vezes sem inteng¢do explicita, que machucam, como, por
exemplo, desprezar (ndo dar ouvidos) as intervengdes de certos alunos, colocar e empregar apelidos
depreciativos ou tecer comentdrios como: “Vocé nio fez a ligdo de novo”. E assim por diante. Tais
atitudes — que alguns acreditam ser inofensivas — podem trazer resultados nefastos. Em primeiro
lugar para as vitimas das humilhagdes, cujo respeito préprio € fragilizado; e, em segundo lugar, para
os demais alunos que acabam por pensar que humilhar os outros é forma normal de relacionamento.

Nio hd dividas de que as atitudes respeitosas devem partir do professor, pois serdo vistas
como modelos, sobretudo pelas criangas menores. A virtude dos modelos ndo estd na possibilidade
de coOpia por parte dos alunos, mas sim na concretizagdo dos discursos que ouvem em condutas
adultas. Porém, € erro acreditar que apenas bons modelos sdo suficientes para educar moralmente.

Outro fator importante é o préprio relacionamento entre os alunos.

Um tipo essencial é a cooperagio entendida como operar conjuntamente, agir junto, trabalhar
em grupo. Trabalhando em grupo na sala de aula, as criancas — que se concebem como iguais
entre si — aprendem paulatinamente a fazer contratos, a honrar a palavra empenhada, a
comprometer-se na elaborag¢do de projetos coletivos, a estabelecer relacoes de reciprocidade.
T'rabalhos em grupo podem ser realizados em qualquer matéria ou drea de conhecimento. T'rata-se
de uma orientagdo didatica geral cujos efeitos ndo apenas sdo ricos do ponto de vista da aprendiza-
gem dos diversos contetidos, como também no desenvolvimento do respeito miituo: somente hd
possibilidade de trabalho em grupo se cada um levar em conta o ponto de vista do outro ¢ coordena-
lo com o seu préprio.

Nio se deve pensar que a capacidade de cooperar é espontinea na criancga. Criangas dos dois
primeiros ciclos aprendem gradativamente a participar desse tipo de relagdo social. Portanto, uma
intervencdo do professor é importante. Se ele se limitar a propor aos alunos que trabalhem em
grupo e se ausentar, é bem provavel que os alunos se dispersem ou que alguns deixem o trabalho
para os outros ou se submetam a lideranca de um colega. Portanto, o professor deve intervir,
explicando as regras de uma relagio de cooperacgio, em que todos devem participar, opinar, per-

guntar, ouvir, ajudar.

Um fendémeno social quase que onipresente na vida de cada um sio os meios de comunicagio,

notadamente a televisio. Praticamente todos os alunos assistem televisdo, e falam entre si sobre o



que viram. Programas de televisdo mostram valores de todo tipo, nem sempre referenciados no
respeito matuo ¢ na dignidade do ser humano. Tais valores acabam por impregnar tanto a
compreensio das diversas dreas e temas (por exemplo, o lugar reservado na midia, notadamente
nas novelas, as rela¢des entre homens e mulheres) quanto o relacionamento entre alunos, professo-
res ¢ funciondrios da escola. Ao invés de deixar tais valores funcionarem com uma espécie de
curriculo oculto, é preciso esclarecé-los e refletir sobre eles. E preciso ensinar o aluno a tomar

consciéncia dos pressupostos que, a sua revelia, guiam seus julgamentos. E também ensina-lo a
perceber os valores subjacentes naquilo que ele ouve e vé nos meios de comunicagio.

Histdria, Geografia, Lingua Portuguesa, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Educacéao
Fisica

Aulas de Histéria e Geografia tratam diretamente de pessoas e de suas diferengas, sejam
estas devidas ao tempo (as pessoas de antigamente eram diferentes das de agora), seja com referéncia
ao lugar onde moram. Nesse sentido, trazem ricas informagdes sobre as diversas etnias e culturas
humanas. Conhecé-las, assimilar suas especificidades, suas qualidades é poderoso alimento para o
respeito com o ser humano. As vezes, o preconceito se mantém pela completa ignorancia das carac-
teristicas dos grupos visados. Os preconceitos sdo julgamentos prévios, ou seja, fazem as pessoas
emitirem juizos de valor negativo sobre o que ndo conhecem. O estudo das diferentes expressoes
culturais oferece a oportunidade de aprecia-las e respeita-las. Portanto, o ensino de Histéria ndo
pode, ele mesmo, ser preconceituoso, mostrando desprezo por certas regides, culturas ou épocas.
Deve, pelo contririo, mostrar toda complexidade e singularidade de cada uma.

Em relacdo a Lingua Portuguesa, é freqiiente pensar que hd apenas uma forma de se falar o
portugués. Todo o resto seria errado. Porém, no Brasil ha uma grande diversidade das formas de se
falar. Por exemplo, para se dirigir a outra pessoa, o gaticho emprega o pronome “tu” enquanto o
paulista emprega “vocé”. E, portanto, preciso fazer com que o aluno conheca e aprecie essa
diversidade de formas de falar e nfo considere que expressar-se diferente seja um erro de portugués.
T'rata-se de, também nessa drea, superar o preconceito.

O estudo do meio ambiente, de cuja qualidade todos dependem, pode explicitar uma
dimensio do respeito mutuo: cuidar do que é de todos, portanto, respeitar, ser respeitado. Quanto
a sexualidade, ela naturalmente envolve relagdes pessoais que devem ser baseadas no respeito de
parte a parte. A expressdo “abuso sexual”, por exemplo, significa servir-se de outra pessoa para a
busca egoista de prazer. Nesse sentido, ndo se traduz apenas pelas formas violentas, como o estupro,
mas pode também se fazer presente de maneiras mais corriqueiras como, por exemplo,
desprezar o desejo de carinho e prazer do parceiro. A grave doenca sexualmente transmissivel, a
AIDS, também levanta de maneira precisa o valor moral do respeito mituo. Preservar-se da doenca
nio é apenas compromisso com a prépria satide, mas também com a do parceiro sexual, uma vez
que ¢ passivel de contaminag¢do. Nio se cuidar pode significar também ndo cuidar do outro, ndo
respeita-lo.

Finalmente, em relagdo a Educacio Fisica, por se tratar de uma atividade que expde de
forma clara as competéncias e dificuldades dos alunos, todo o cuidado é pouco para que fracassos
nio se transformem em motivo de zombaria e desprezo (notadamente numa sociedade que valoriza
sobremaneira as competéncias fisicas e a beleza corporal). As atividades de jogos também representam
excelentes oportunidades de experiéncia de respeito mituo, a comecar pelo estabelecimento das
regras. Criangas pequenas tendem a pensar que as regras dos jogos sdo imutdveis, portanto, que
nio provém de contratos entre os jogadores. Promover jogos nos quais os préprios alunos podem
combinar as regras de comum acordo serd também promover rica experiéncia moral. A trapaga serd
vista ndo tanto como entorse a uma regra geral vinda de ndo se sabe onde, mas principalmente
como quebra de contrato e desrespeito aos outros.



Voltando-se aos meios de comunicagido, especialmente aos jogos de futebol televisionados,
assiste-se a atitudes incompativeis com o respeito mutuo: faltas desleais, tentativa de enganar o
juiz (cavar uma falta), insultos, etc. E tais atitudes sdo, as vezes, glorificadas: um jogador que forja
um gol com a mdo ou cava um pénalti acaba por ser considerado heréi e valorizado na sua esperteza.
Ou, de um jogador que cometa falta desleal para salvar seu time de um gol, diz-se que agiu
corretamente, que nio tinha alternativa, etc. Em resumo, no futebol, acaba valendo a sentenca “os
fins justificam os meios”. Dada a importincia desse esporte na sociedade brasileira, refletir
criticamente sobre todos os valores e atitudes nele presentes € imperativo para a conscientizacio

moral dos alunos.

Convivio escolar

A orientagdo diddtica referente ao ensino e a aprendizagem do conceito de justica é a mesma
dos itens anteriores, dignidade e respeito mutuo: a escola deve ser uma sociedade justa. Deve-se
salientar que, desde cedo, as criangas sdo muito sensiveis as expressdes de justica e injustica,
embora, até oito anos de idade em média, ndo saibam expressar verbalmente sua aceitacio ou seu
repudio. Por interpretarem a legitimidade das normas como dependentes do prestigio ou do poder
de quem as impdem, as criancas pequenas tendem a culpar a si mesmas por injusti¢as que se
cometem contra elas: pensam que sdo elas as culpadas pela situacio desfavordavel em que a injustiga
as coloca. A partir dos oito anos (sempre em média), comegam a questionar as injustigas ¢ a revoltar-
se contra elas. Porém, como sempre, tal desenvolvimento nido depende do simples fator tempo. Se
elas forem sistematicamente submetidas a situagdes de autoritarismo, a mandamentos nio explicados
racionalmente ou arbitrdrios, tenderdo a permanecer heterbnomas. Pelo contririo, vivendo situa-
¢Oes nas quais os critérios de justica sejam aplicados, tomam consciéncia deles, assimilam-nos e os
tornam seus. Nessas experiéncias de socializag¢do, a convivéncia em grupos de criangas — sem a
presenca de adultos, em que as criangas sdo, de direito e de fato, iguais entre elas, devendo construir
normas que garantam o respeito mutuo e facam valer os direitos de todas — representa rica
aprendizagem que deve ser permitida e estimulada pela escola. Trazer a reflexdo situagdes em
que a igualdade se impde como representante daquilo que € justo (como, por exemplo, as regras
de funcionamento da classe: todos devem igualmente cumpri-las) e situagdes em que as condigoes
diferenciadas de uns e outros determinam a eqiiidade como representante daquilo que é justo
(como, por exemplo, nas situagdes que envolvem turmas de idades diferentes para uma mesma
atividade: nessas situagdes, o que se define para os menores ¢ os maiores, em geral, ndo € igual em
funcio das capacidades diferenciadas), ¢ uma forma de a crianga ampliar a no¢do de justica que

estid construindo.

No que diz respeito ao convivio escolar entre o aluno, o professor € o ensino, alguns aspectos

especificos devem ser salientados.

Em primeiro lugar, as normas referentes as condutas dos alunos e ao que deles se exigem em
termos de aprendizagem devem ser claras e conhecidas dos alunos; e devem apresentar os deveres
e os direitos desses alunos. Devem ser claras porque normas ambiguas impedem as pessoas de
saber exatamente o que delas se espera e se cobra; ¢ devem ser conhecidas pelos mesmos motivos:
é injusto cobrar alguém pelo que ignora ser seu dever. Todavia, é preciso lembrar que a simples

exposi¢do verbal (oral ou escrita) ndo € suficiente para que as normas sejam conhecidas ¢
compreendidas: explici-las e discuti-las com os alunos é condi¢do necessdria a sua boa assimilagio.



As normas de condutas ndo devem apenas falar dos deveres dos alunos: devem também esclarecé-
los sobre seus direitos. Tal fato é essencial para que os alunos saibam exatamente quando estdo
sendo injustigados e possam defender seus direitos.

2

Em segundo lugar, deve-se pensar nos critérios de avalia¢do. A avaliagdo escolar é uma
forma de julgamento que deve ser justa. Para isso, deve-se ter certeza de que os instrumentos de
avalia¢do realmente revelam a aprendizagem dos alunos. Além disso, para que a avaliacdo possa
ser percebida como justa pelos alunos, é necessario que a escola, ao eleger os critérios de avaliagdo

e seus indicadores, informe aos alunos quais sdo eles e explicite a razio de ser da avaliacio.

Em terceiro lugar, deve-se pensar nas san¢des. Evidentemente devem ser justas, punindo
os culpados e ndo os inocentes (como ndo optar por castigar uma classe toda simplesmente porque
nio se conhece o autor de algum delito); devem ser proporcionais aos delitos (como nido optar por
sangbes severas demais apenas para que sirvam de exemplo). As san¢des mais justas, que mais
promovem aprendizagem e desenvolvimento moral, sdo as chamadas “sang¢des por reciprocidade”:
elas guardam alguma relagdo com a a¢do repreensivel do aluno. Um exemplo geral: como punir as
pessoas que picham paredes e monumentos? Colocando-as na prisdo ou obrigando-as a limpar o
que fizeram e até outras pichag¢des? A segunda solucio é a melhor: assim as pessoas tomam
consciéncia das dimensdes e conseqiiéncias de seus atos. E reparam o que fizeram, restabelecendo
o equilibrio.

Finalmente, é preciso levar em conta aspectos da sensibilidade moral das criangas e dos
adolescentes. Na verdade, sdo iguais as de um adulto.

Qualquer um se sente injusticado se reparar que certas pessoas usufruem de privilégios. A
mesma coisa vale para criangas ainda pequenas. T'anto que a expressdo “queridinho do professor”
é bem conhecida dos alunos (quem sabe até inventada, um dia, ndo se sabe onde — existe em
varios idiomas —, por algum deles). A injusti¢a dessa forma de privilégio se faz sentir tanto nos
excluidos quanto no préprio eleito. Os excluidos percebem bem a arbitrariedade que com eles é
cometida — uma vez que, de direito, todos merecem o mesmo tratamento. E o eleito acaba por
sofrer o desprezo de seus colegas, por achar-se excluido por eles. Acaba até tendo vergonha perante
seus colegas da situacido de destaque na qual o professor o colocou. Um filésofo do século XVIII,
Kant, ja escrevia que uma grande virtude da escola era justamente ser um lugar onde ninguém tem
privilégios, apenas direitos.

Qualquer pessoa também se sente injusticada se os outros nio reconhecem sua competéncia,
seu valor, seus esfor¢os. Ora, 0 mesmo raciocinio vale para alunos de qualquer idade. Todos sofrem
se sentem que os professores os desprezam, ndo apostam em sua capacidade de éxito, ignoram
suas tentativas de aprender. E tais injusticas os levam, seja ao abandono da busca da aprendizagem,
seja a revolta, seja aos dois juntos. E mais ainda: passa-lhes a idéia de que a justi¢a é impossivel,

mero sonho; afasta-os desse valor moral.

Também tendem a desprezar o valor justica quando percebem que neles nio se deposita
confianca alguma. Desde bem pequenas, as criangas apreciam muito os sinais de confianca que os
adultos lhes ddo (quando mostram que acreditam nelas). E ficam tristes e infelizes quando inces-
santemente reparam sobre elas olhares suspeitosos, quando percebem que sdo, sem mais nem
menos, consideradas desonestas, sem palavra, sem carater. Sentem-se — e de fato sio — injusticadas
nesse ambiente de suspeicdo. Para alguém ter e permanecer tendo confianga em si (elemento
importante do respeito proprio), nada melhor do que sentir que os outros acreditam em sua palavra.

Com a crianga também ¢ assim. Negar-lhe — de antemao — esse direito resulta em afastd-la do



convivio social, privd-la da vontade de ser franca e respeitosa. E transforma-la em um ser cabisbaixo

ou violento. Ela deve perceber que confiam nela e serd cobrada no sentido de merecer tal crédito.

Em resumo, ndo privilegiar alunos, ndo desprezar suas competéncias e esforcos, ndo considera-los a

priori desonestos e fingidos sdo atitudes necessarias ao desenvolvimento e legitimagio do valor da justiga.
Histéria e Geografia

T'odas as matérias, uma vez que sio expressoes da cultura, podem ser objeto de reflexido sobre
justiga. Porém, contetidos de Histériae Geografia devem ser sublinhados por duas razoes pelo menos.

A primeira: estudando realidades de outros tempos e lugares, o aluno pode comparar sua situagio
especifica, aquela de seu pais e avalid-la a luz de outras possibilidades da justica humana; podera
compreender, por exemplo, que limitagdes que lhe sdo impostas ndo existem em outros lugares e,

por conseguinte, tomar melhor consciéncia de seus direitos de ser humano.

A segunda: estudar as leis de seu pais (constitucionais e outras — notadamente o Estatuto da Crianga
e do Adolescente) e tomar consciéncia critica de seus direitos.

Convivio escolar

Coloca-se novamente o desenvolvimento da cooperacdo como elemento fundamental do
ensino e da aprendizagem morais. De fato, para se cooperar efetivamente, € preciso saber ouvir €
saber expressar-se. Em uma palavra, é preciso saber dialogar. O fato de as criangas se considera-
rem iguais entre si facilita tal aprendizado.

T'odavia, a relag¢@o professor-aluno também tem fundamental importincia. De um lado, quando
fala aos alunos, o professor deve mostrar-se claro, objetivo. Sua fala ndo deve ser ambigua, mas o
maximo possivel transparente. De outro, deve exigir de seus alunos a conquista da mesma clareza,
que ndo se contentem com expressoes vagas que deixam muita margem de interpretacdo. O didlogo
é uma arte que deve ser ensinada e cultivada.

Quanto ao desenvolvimento da atitude de valorizagdo do didlogo para procurar esclarecer e,
se possivel, superar conflitos, é necessario que, cada vez que um conflito aparega, se empregue o
didlogo para equaciond-lo e resolvé-lo. O valor atribuido ao didlogo estd intimamente relacionado
com os demais valores ja abordados. Qualquer pessoa ¢ digna de ser ouvida ¢ de ouvir, portanto,
de ser eleita como interlocutor, mesmo que suas opinides sejam diferentes daquelas da maioria. O
didlogo somente é possivel quando as pessoas envolvidas se respeitam mutuamente. O objetivo
do didlogo, em situagdes de conflito, é encontrar a solucdo justa, ou seja, evitar que se imponha a
lei do mais forte, fazer com que os direitos de cada um sejam respeitados.

Nesse sentido, ele serd um instrumento importante ndo apenas para que o aluno consiga
esclarecer os conflitos e resolvé-los, mas também para que possa interagir com o professor € com

os colegas e realizar aprendizagens.
Lingua Portuguesa e Matematica

A aprendizagem de todas as disciplinas contribui para desenvolver, no aluno, a capacidade
de dialogar. Sdo conhecimentos cuja posse expande o horizonte do pensar, relativiza pontos de
vista particulares. E sdo conhecimentos que, como tais, podem ser avaliados, discutidos, trocados,



falados. Ndo hd nem reais descobertas, nem real aprendizagem se estas ndo forem fruto de rica
comunicagio entre individuos. Portanto, as aulas de todas as disciplinas poderiam ser citadas como
excelentes oportunidades de se valorizar e exercer o didlogo. Destacam-se aqui Lingua Portuguesa
e Matematica pelo fato de essas dreas de co-nhecimento conterem aspectos de grande relevincia
para o aprendizado do didlogo.

A 4rea de Lingua Portuguesa, na medida em que trabalha com a linguagem oral ¢ com os
procedimentos de fala e escuta ativa, contribui de maneira fundamental para a aprendizagem e a
valoriza¢do do didlogo. Um bom didlogo, um didlogo produtivo pressupde precisdo nos termos que
se empregam. Ora, o ensino da linguagem é fundamental também nesse ponto, na medida em que
trabalha para desenvolver no aluno o desejo de saber empregar as palavras a servigo da clareza da
exposi¢do das idéias.

Quanto a Matemdtica, ela serve para revelar o valor da demonstrag¢do: explicita¢do do caminho
e precisdo do raciocinio, do encadeamento dos argumentos.

Convivio escolar e demais areas

A solidariedade estd naturalmente relacionada com os outros valores até aqui abordados. Na
verdade, todos eles estdo interligados: trabalhando-se um, necessariamente trabalham-se os outros.
A moral (e isto vale para todo dominio intelectual) ndo é uma somatoéria de regras e valores. Antes,
é um sistema dentro do qual os diversos elementos estdo inter-relacionados. Ao se enfatizar a
dignidade do ser humano, real¢a-se a necessidade de se fazer justiga, de se respeitarem direitos, o
que implica o respeito mutuo. Ao se falar de justiga, de direitos, fala-se de igualdade e, portanto, de
dignidade. Ao se incentivar o respeito mutuo, incentiva-se o didlogo. E assim por diante. Nio é
diferente para a solidariedade: o ideal de dignidade do ser humano a move, o respeito mituo a

reforga, o senso de justi¢a lhe d4 rumos, o didlogo a enriquece.

No que diz respeito ao convivio escolar, as orientagdes diddticas gerais também sdo as mesmas
para a solidariedade e para os demais valores: a pratica e a reflexdo sdo essenciais. Portanto, em se
tratando de solidariedade, deve-se levar os alunos a praticd-la e a pensar sobre ela em conjunto

com os outros valores. Oportunidades ndo faltam, na escola e fora dela, para tal pritica.

Em sala de aula, por exemplo, ao invés de incentivar a competi¢do entre os alunos ou a
sistemadtica comparag¢io entre seus diversos desempenhos, € preferivel fazer com que eles se ajudem
mutuamente a ter sucesso nas suas aprendizagens: aquele que ja sabe pode explicar aquele que
ainda nfo sabe, aquele que ndo sabe deve poder sentir-se a vontade para pedir ajuda, para perguntar,
sem temer a vergonha de ser sistematicamente comparado com os outros e colocado em posi¢do
de inferioridade. O aluno que apresenta dificuldades nio deve ser zombado ou humilhado; antes,
deve ser incentivado por todos.

Fora da sala de aula, é também possivel fazer muitas coisas que reforcem a solidariedade,
sentimento que toda crianga, ainda pequena, tem na sua bagagem afetiva. Cada comunidade deve
escolher quais as a¢des que os alunos de sua escola podem realizar para participar de forma solidaria
dos problemas existentes. Mas a solidariedade nio deve ser apenas apresentada ¢ incentivada

como valor desejavel: deve-se também instrumentalizar os alunos para que possam, de fato, traduzi-



la em a¢des. Um belo exemplo pode ser dado no tema de Satde. Alguém estd passando mal ou teve
um acidente. O minimo sentimento de solidariedade exige que se o ajude. Porém, como fazer? O
que fazer? Se for o caso, a quem chamar? Para onde transportar a pessoa? Sem esses conhecimentos
basicos, a solidariedade fica apenas na inten¢do. Portanto, é imperativo que a escola instrumentalize
seu aluno. No exemplo dado, que lhe dé no¢des de primeiros socorros, conhecimentos sobre a rede
de sadde (postos, hospitais, pronto-socorros, etc.). E essa atuagdo deve ser generalizada para outros
contetdos. Assim, sem prejuizo da formagio geral, sem prejuizo da aprendizagem de conhecimentos
que transcendem o dia-a-dia, a escola sensibilizard e instrumentalizard os alunos para o convivio do

cotidiano. Estard, na pratica, articulando formagido escolar ¢ cidadania.
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