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FORMAGCAO ETICA NOS PCN-TEMAS TRANVERSAIS: O (DES)CONTROLE DOS
SUJEITOS E DOS SENTIDOS

Louise Medeiros PEREIRA®
Washington Silva de FARIAS*

Resumo: Neste artigo, discutimos como os PCN-Etica, enquanto instrumento da politica
educacional do Estado brasileiro, buscam controlar os sentidos da ética tendo em vista sua
abordagem no ambito da formacao escolar. Para tanto, respaldamo-nos no campo teorico da
Analise de Discurso de linha francesa, na sua vertente pecheutiana. O trabalho demonstra que
o discurso sobre a ética textualizado nos PCN tende a fixacao de certos sentidos acerca dos
valores éticos que inscrevem o sujeito escolar em uma discursividade ja pronta e
inquestionavel, configurando-se o ensino da ética mais como transmissdo valores (conteudos)
do que como possibilidade de reflexao sobre eles.
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Abstract: In this article, we discuss how the National Curriculum Parameters-Ethics, as an
instrument of education policy of the Brazilian State, tries to control the senses of ethics in
view of its approach in the context of school education. Therefore, the study is supported in
the theoretical field of French Discourse Analysis, in its Pécheux line. The paper
demonstrates that the discourse on ethics textualized on the National Curriculum Parameters
tends to the fixing of certain meanings about the ethical values that inscribe the school subject
in a ready and unquestionable discourse , setting the ethics of education more as transmission
values (content) than as possibility of reflection on them.
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Considerac0es iniciais

Desde o final da década de 1990, diversas instancias responsaveis pela educagdo no
Brasil vém sendo orientadas pela proposta dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que,
a despeito de seu carater ndo obrigatorio, funciona como uma espécie de curriculo nacional,
“um referencial comum para a educacdo escolar no Brasil” (BRASIL, 1997). Nessa
perspectiva, ao situarem-se como uma orientacdo oficial que busca padrdes gerais de
qualidade para a educagdo bésica em todo o pais, consideramos os PCN como uma “pratica
politica de regula¢do social” (SANTIAGO, 2002), investida da pretensdo de produzir o
dominio do governo sobre as préaticas educativas e que busca o controle e a regulagem das
formas de (se)significar (d)os sujeitos brasileiros.

Os PCN tiveram sua primeira versdo publicada em 1995, no governo de Fernando
Henrique Cardoso, e, conforme o documento, foram criados a partir de estudos de propostas
curriculares de estados e municipios brasileiros realizados pela Fundacdo Carlos Chagas e do
contato com informacfes relativas a experiéncias de outros paises. Além de orientar a
elaboracdo do curriculo, os PCN intentam orientar a producao de material didatico, a acdo do
professor e dos profissionais da educagéo, o que incide diretamente sobre o aluno, que recebe,
a partir da leitura, interpretacdo e pratica do professor, um conjunto de valores.

Inicialmente, foi formulada uma versdo preliminar dos PCN, que passou por um
processo de discussdo de ambito nacional durante os anos de 95 e 96, a qual contava com a
participacdo de professores do ensino fundamental, técnicos de secretarias municipais e
estaduais, membros de conselhos estaduais da educacdo, representantes de sindicatos e
entidades ligadas ao magistério. Todavia, militantes de movimentos em prol da educacdo ndo
concordam que houve essa efetiva discussdo no ambito nacional com a sociedade e com o0s
professores.

Conforme o documento, os parametros deveriam ser capazes de “orientar o ensino
fundamental de forma a adequé-lo aos ideais democraticos e a busca da melhoria da qualidade
do ensino nas escolas brasileiras”. (BRASIL, 1998, p. 49, grifo nosso) Sendo assim,
constituem uma politica curricular que visa adequar/encaixar o ensino fundamental aos
moldes do Estado.

Os PCN-Temas Transversais, nosso objeto de investigacdo, também nasceram como

produto de uma politica curricular e foram criados pela constatacdo de uma suposta lacuna nas
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disciplinas regulares no tocante as tematicas sociais, isto é, constatou-se que o saber escolar
ndo estava integrado aos saberes do cotidiano social, o que caracterizava um descompasso
entre 0s objetivos anunciados para uma educacdo comprometida com a formacéo do cidadéo
critico, autbnomo e atuante e o que era proposto para alcanca-los no curriculo tradicional.
Dessa forma, justificam-se as “questdes urgentes”, de abrangéncia nacional, propostas pelos
PCN-Temas Transversais, que ndo vinham sendo contempladas nas &reas ja existentes, mas
que, pela sua importancia, deveriam ser partes integrantes destas e/ou acoplados a elas. De
acordo com aquele documento, as questGes como a violéncia, a salude, 0 uso de recursos
naturais, 0s preconceitos, estdo diretamente relacionadas com o exercicio da cidadania e
devem necessariamente ser inseridos no curriculo escolar. Dentre as “tematicas sociais
urgentes” dos PCN, destacamos, neste trabalho®, a ética, que, no terreno da educacio, surge
como exigéncia legal, passando a ser um tema obrigatdrio para a educacéo nacional.

A formacdo ética sempre esteve presente na escola (ainda que mais como moral do que
como ética), fazendo parte daquilo que se conhece como o “curriculo oculto”, isto €, um saber
gue se transmite por meio das praticas, mas que nao se declara como contetdo de ensino. A
partir da elaboracdo dos PCN-Temas Transversais, no entanto, a ética se materializa como
politica explicita do Estado, fato que instaura um interessante debate, visto que obriga a
tematizar algo que ha algumas décadas era dado simplesmente por suposto.

Ao mesmo tempo, devido a falta de elaboracdo social e escolar dos dizeres sobre a
ética, até hoje, ndo se sabe ao certo o que € a ética para o Estado brasileiro, o que este sinaliza
como forma de individualizacdo e de socializacao ética dos sujeitos escolares, como se ensina
e como se aprende esse objeto. Presenciamos, entdo, uma intensificacdo do discurso sobre a
ética, que apresenta uma ampla heterogeneidade, mas que é apagada, sob os efeitos da ilusdo
de completude e de homogeneidade, fazendo com que o dizer se apresente coerente e
transparente, o que neutraliza as diferentes posicGes de sentido reconhecidas em todo e

qualquer discurso.

“Este artigo é um recorte da dissertacdo de mestrado da primeira autora, defendido sob
orientacdo do segundo autor, em 2014, no Programa de Pds-graduagdo em Linguagem e Ensino, da
UFCG.
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No entanto, a observacédo das discussdes tedricas do discurso sobre a ética permite-nos
afirmar que, sobre esse tema, ha um confronto de sentidos, envolvendo um jogo discursivo
heterogéneo, 0 que nos motiva a levantar uma série de questionamentos: Nos PCN, que
sentidos tém a questdo ética: é contetdo a ser transmitido ou é um valor a ser construido? Em
relacdo a formacdo ética, esta é abordada enquanto transmissdo de contetdos (repeticdo
formal) ou experimentacdo de valores/sentidos (repeti¢ao historica)?

Em face desses questionamentos, e na tentativa de entender a producdo de efeitos de
sentidos do discurso oficial do Estado brasileiro sobre a ética e seu ensino, neste artigo
discutimos de que maneira os PCN-Etica, enquanto instrumento da politica educacional do
Estado brasileiro, busca controlar/regular os sentidos da ética tendo em vista sua abordagem
no ambito da formacdo escolar. De modo especifico, buscamos entender como se define a
formacéo ética tendo em vista a questdo da transmissdo empirica e formal de contetdos e da
experimentacao histdrica de valores/sentidos.

Adotamos, portanto, principios e procedimentos do campo da Analise de Discurso de
linha francesa, pois, a nosso ver, as questdes da ética e da formacéo ética podem ser pensadas
além do caminho trilhado pela filosofia, em que se apregoa substancialmente a tarefa de
cuidado de si, de autogoverno como um elemento (trans)formador de identidades e de
direcionamento de conduta e comportamento. Defendemos, pois, que uma abordagem
discursiva da formacédo ética pode favorecer outras possibilidades de leitura, enfatizando a

constituicdo dos sentidos e dos sujeitos em sua relagdo com o Estado.

Etica, Discurso e Ensino

De acordo com Waksman (2002), a educag&o moral“®

sempre teve um lugar na escola
como conteudo do curriculo oculto. Todavia, no Brasil, a partir do momento em que a ética
foi incluida oficialmente no curriculo, o lugar da educacdo moral as instituicdes educativas
aparece na forma de demanda explicita. Isso faz com que se obrigue a se instituir como tema
algo que ha por muito tempo era dado como hipotético, implicito as préaticas educativas. Essa

autora situa o problema da educagéo moral dentro do contexto da educagéo laica e apresenta,

46 ~ rae ~ ~
Note-se que as expressdes “ética” e “educacdo moral”, nesse texto, sdo tomadas como
sindnimas.
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em uma exposicao rapida, abordagens distintas, a partir das quais sdo embasadas as propostas
atuais de formacdo ética numa perspectiva filosofica.

Segundo a autora, a abordagem liberal da ética, representada pelo pensamento de
Durkheim no inicio do século XX, apregoa que a moralidade é uma regra determinante da
conduta humana e a escola o lugar onde esta moralidade deve atuar intensamente para que 0
comportamento e a disciplina dos alunos sejam formatados conforme parametros socialmente
admitidos como bons. Esta perspectiva reduz o arbitrio individual, estabelecendo um modelo
de educacdo consolidada na autoridade e na disciplina, cujo modelo de cidaddo socializado é
baseado nos valores “proprios” da comunidade em que a escola se insere.

Uma outra abordagem da ética diz respeito a defesa da “clarificacdo de valores” —
expressao designativa de uma metodologia de educacdo moral que defende o intercambio e o
respeito as diferentes concepg¢des de modo de vida, recusando a existéncia de principios éticos
universais e de hierarquias de valores. Segundo essa tradi¢do, “a luta pela diversidade, pelo
respeito as diferencas, leva a recusar a ideia de que a instituicdo escolar imponha um modo
qualquer de vida boa”, ja que este tipo de educagdo diz respeito as familias e ndo a escola.
(WAKSMAN, 2002, p. 19). A ética, nesse caso, relaciona-se a moral autbnoma, na qual as
normas sdo livremente consentidas, passando a serem respeitadas em funcdo de relacdes de
respeito mutuo entre individuos e guiadas pelo principio da reciprocidade.

Assim, as propostas atuais de formacdo ética sdo articuladas a partir de duas
problematicas principais: a da doutrinacdo de valores e a do relativismo absoluto. Sobre essas
duas abordagens, antagonicas, Cenci (2002) afirma que, se a ética historicamente teve de fazer
frente ao relativismo e ao dogmatismo em suas mais variadas formas, o seu ensino se depara
com problemas da mesma ordem.

Nessa rede de memdria da ideia de etica, em que se esta constitui pelas relagdes
antagonicas entre prescricdo/submissdo e subjetivacdo/resisténcia, se imbricam imagens de
sujeito determinadas por esse contraditorio processo. Assim, 0 antagonismo nas relagdes afeta
a propria constituicdo do sujeito ético, que se vé individuado diante das formas de
constituicdo do Estado, mas que por outro lado, pode resistir a moral.

No entanto, embora a ética diga respeito as agfes, ao comportamento humano —
distinguindo o que convem fazer ou obter para um individuo, um grupo ou para todos os
homens — penséa-la somente nesse aspecto seria reduzi-la a uma interpretacdo imediatista e
estritamente pragmatica. E nesse aporte que Orlandi (2002) situa a ética numa perspectiva

Interseccdes — Edicdo 16 — Ano 8 — NUmero 2 — novembro/2015 — p.131



132

discursiva e a coloca num lugar de destaque nos processos de significacdo. Sendo assim, a
questdo ética, para essa autora, € uma questao de interpretacdo, de producdo da significagdo e
ndo meramente uma questdo da conduta (individual). Incide sobre a relacdo da lingua (sujeita
a equivocos) com a histéria na constituicdo dos sentidos e dos sujeitos, inscrevendo-se no

confronto do simbolico com o politico.

Nos processos de subjetivacdo a ética se individualiza em cada sujeito,
produzindo a ilusdo de que ela é uma questdo pessoal, da conduta
individual. A ética que ai se aparece como uma ética individual é parte de
uma ideologia, a neoliberal. Para o analista de discurso, essa € uma
representacdo da ética, produzida pela ilusdo conteudista de uma
consciéncia — ela também individual, mero mecanismo de internalizag&o.
[...] Se ha principio ético, em relagdo a linguagem, a significacdo, este ndo
pode ignorar o fundamento da alteridade constitutivo de toda sociedade, na
historia. Ele ndo pode, entdo, ignorar a interpretacdo. (ORLANDI, 2002, p.
61)

A representacdo da ética individual constréi uma imagem de sujeito dono de sua
vontade, origem de suas intengdes, responsavel pelo que diz. Todavia, o sujeito € impregnado
de marcas do social, do ideoldgico e do historico. O sujeito da linguagem é afetado,
interpelado por questdes éticas e politicas, inevitavelmente: “cada gesto de interpretacdo ¢
feito de uma posicao em que a ética ja trabalha” (ORLANDI, 2002, p. 51). A questdo da ética,
portanto, se relaciona com a da interpretacdo, ja que todo gesto de interpretacdo decorre de
uma tomada de posicdo frente a uma escolha, que ndo é aleatéria; desse modo, implica
incluséo e exclusdo de sentidos, identificacdo e rejeicao de posicdes-sujeito.

Pensar a ética de maneira mais ampla, inclui ainda a questdo da responsabilidade, mas
ndo como uma questao individual — como pretende a perspectiva tradicional — e sim como da
ordem da historia e do social e da maneira como o sujeito se individualiza, em seus processos
de identificacdo, significando e significado pelo Estado, pela ordem do politico. A proposito

disso, Orlandi aponta o antagonismo ao qual este sujeito esta amarrado:

O Estado capitalista, regendo-se pelo juridico, individualiza o sujeito,
responsabilizando-o, fazendo funcionar a relacdo entre direitos e deveres.
Ele [o sujeito] se apresenta assim como uma “liberdade sem limites

(democracia) e “uma submissdo sem falhas” (todo sujeito ¢ igual perante a
lei). (ORLANDI, 2002, p. 48)

E por este viés que podemos observar a questio da “responsabilidade” do sujeito e

pensar a relacdo dele com a lingua, uma vez que essa liberdade e essa submissdo sdao uma
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forma de contradicao pela qual o sujeito, para dizer o que “quer”, precisa se submeter a
lingua. Desse modo, a liberdade sem limites, que é direito do sujeito, se confronta com sua
submissdo sem falhas (dever) promovida pela individuagédo do Estado.

Entretanto, € através de um gesto, socioistoricamente situado, que o sujeito se submete
a lingua(gem), mergulhando em sua experiéncia de mundo e determinado pela injuncdo a dar
sentido, a significar-se (ORLANDI, 2012a). Pelo gesto, a interpelagdo do sujeito pela
ideologia € elucidada e o efeito dessa interpelacéo resulta em um sujeito que se submete ao
efeito de literalidade, a construcdo da evidéncia dos sentidos, a impressdo do sentido ja-la.
Trata-se, neste caso, da evidéncia do sujeito e dos sentidos — “evidéncias que fazem com que
uma palavra ou um enunciado ‘queiram dizer o que realmente dizem’ ¢ que mascaram, assim,
sob a ‘transparéncia da linguagem’” aquilo que Pécheux (2009, p. 146) denomina 0 carater
material do sentido.

Rejeitando o sujeito como origem, como esséncia, Pécheux (2009) assume a questdo
da equivocidade da lingua e considera o sujeito como posigéo, efeito ideologico: “é enquanto
sujeito que qualquer pessoa ¢ ‘interpelada’ a ocupar um lugar determinado no sistema de
producao” (p. 30) De acordo com o mesmo autor, a ideologia atravessa as relagdes de
producdo, através da interpelacdo, apresentando-se como estrutura-funcionamento pela qual se
cria a aparéncia de naturalidade e continuidade que damos aos processos, entre eles aqueles
nos quais/pelos quais se constituem sujeitos e sentidos.

A propriedade material dos sentidos é explicada a partir de dois conceitos
fundamentais na teoria discursiva: formacdo discursiva e formacédo ideoldgica. Tendo
natureza historica e sendo inscrito na memoria, o sentido de uma palavra ndo existe em si
mesmo, ao contrério, é determinado pelas posic¢Ges ideoldgicas que estdo em jogo no processo
socioistorico no qual as palavras sdo (re)tomadas. Dessa forma, as palavras recebem seu
sentido da formagao discursiva na qual sdo produzidas: “os individuos sdo ‘interpelados’ em
sujeitos-falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formacgdes discursivas que representam
‘na linguagem’ as formagdes ideolégicas que lhe sdo correspondentes”. (PECHEUX, 2009, p.
147)

Neste ambito, ao falar, o sujeito tem a ilusdo (necessaria) de ser dono do seu dizer,
mas, na verdade, seu dizer esta sempre envolvido pelo tecido socioistorico que se articula ao
linguistico. Isso acontece porque, embora uma formacdo discursiva apresente uma

regularidade caracteristica e represente o lugar de constituicdo do sentido e de identificacdo do
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sujeito (PECHEUX, 2009), ndo pode ser considerada homogénea, pois possui fronteiras
frgeis que permitem a penetracdo de discursos oriundos de outras formagdes discursivas,
com os quais se relacionam harmonica ou conflituosamente. Por possuirem fronteiras fluidas,
as formacdes discursivas sdo instaveis, heterogéneas e esta heterogeneidade é marcada pela
possibilidade de falha nos processos de interpelacéo-identificacdo, nunca perfeitos em sua
realizacdo. Ou seja, 0s processos de interpelacdo-identificagdo ndo sdo totais ou completos,
uma vez que cada sujeito identifica-se de forma diferenciada com a forma-sujeito de uma FD,
0 que acarreta diferentes posi¢coes (de) sujeito dentro de uma mesma FD.

O sujeito representado pela perspectiva da ética como transmissdo de valores se
produz pelo efeito da evidéncia dos sentidos produzidos pelo imaginério, pela ideologia. Esta
produz sentidos evidentes e o sujeito ao se relacionar com a realidade ¢ afetado pelos sentidos
ja-1a, reproduzindo-os sem o0s questionar, ignorando o processo histérico-ideoldgico de
constituicdo dos mesmos. Por outro lado, a ética discursivamente representada como processo
de significacdo, leva em conta necessariamente o sentido, 0 sujeito e a interpretagéo,
descortinando, dessa maneira, a evidéncia dos sentidos. Nesse sentido, o sujeito ético para se
constituir deve-se submeter ao jogo da lingua na histéria, ao simbdlico, na producdo de
sentidos e de valores. Diferentemente do sujeito produzido pela representacdo de ética
enquanto um valor fixo a ser transmitido, que o tomando como evidente, néo leva em conta a
historicidade, ndo promove a reflexdo dos sujeitos de ensino para a construcdo de valores.

Dessa forma, quanto a formacao ético-moral, concordamos com Orlandi (2012b) que,
através da educacdo, podem-se criar condi¢fes para evitar que 0s sujeitos sejam presos de
evidéncias que os impedem de colocar-se de modo critico frente a realidade que os cercam. A
esse propdsito, a mesma autora critica 0 ensino pautado na repeti¢do formal, isto é, a técnica
de reproduzir frases, exercicios gramaticais que nao historicizam, que ndo fazem trabalhar a
ligagdo do sujeito com a memoria discursiva (ORLANDI, 1998).

Considerando a questdo da formacéo ética, podemos dizer que o ensino orientado pela
“repeti¢do formal” tende a inscrever o aluno em uma memoria ética ja dada, em uma rede de
filiagdo ético-moral predefinida pela escola, isto é, favorecendo assim a estabilizagdo de
valores ético-morais. Com isso, tolhe-se o espaco para alunos e professor constituirem
sentidos para si mesmos, negando o lugar do equivoco, recusando que os sentidos podem ser
outros, isto €, ndo aceitando que a escola é o lugar de interpretacdo. No entanto,

compartilhamos com a autora o fato de que é preciso atravessar esse efeito ideoldgico e
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trabalhar a “repetigdo historica”, de modo que se que promova a inscri¢do dos sujeitos na
historicidade dos valores/sentidos. 1sso permite que os aprendizes acessem 0s discursos que
sustentam valores para refletir e ndo apenas para reproduzi-los.

Relacionando esse vies com os sentidos-valores éticos e morais no contexto da
educacdo, podemos afirmar que a pedagogia escolar tradicional € perpassada por uma relagédo
de imposicdo-submissdo de/a valores, mas que, a partir da pedagogia da transformacdo, se
pode evidenciar a autonomia do sujeito face aos valores estabelecidos. Feitas essas
considerac@es, vejamos, em nossa analise, como se define a formacéo ético-moral no discurso
politico dos PCN.

Sentidos da ética e de sua abordagem escolar nos PCN

O nosso corpus, conforme ja mencionado, € constituido de modo geral pelo texto do
documento PCN-Etica — tomado como materialidade significante, por meio do qual sera
possivel observar o funcionamento do discurso do Estado. Este documento, destinado ao
ensino fundamental, é dividido em duas partes, precedidas de uma apresentacdo. Na primeira,
define-se o tema “ética”, descrevendo-0 e referenciando-o aos valores que orientam o0
exercicio da cidadania numa sociedade democratica. Defende-se a importancia da escola na
formacdo ética das novas geragdes, na perspectiva da transversalidade, situando-a no contexto
das diversas influéncias que a sociedade exerce sobre o desenvolvimento das criangas. Apos
essas reflexbes de cunho geral, sdo feitas consideracdes de ordem psicoldgica, 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, sdo apresentados o0s objetivos gerais da proposta de formacao
ética dos alunos. A segunda parte do documento, que € voltada para 0s quatro primeiros anos
do ensino fundamental, trata de conteudos de ética relacionados a respeito mutuo, justica,
solidariedade e didlogo; alem disso, discute a caracteristica “complexa” da avaliagdo da
formacéo ética e apresenta orientacGes didaticas gerais.

Levando em consideracdo a especificidade de cada uma dessas partes, serdo assumidos
para analise, em funcdo do objetivo deste artigo, recortes que tematizam os sentidos da ética e
da formagdo ética. Dessa maneira, tomaremos a primeira parte do documento como lugar

propicio a observacdo dos sentidos de ética, uma vez que nesta é abordada a definicdo do tema
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ética, bem como sua relagdo com os valores que orientam o exercicio da cidadania em uma
sociedade democratica.

Da segunda parte do documento serdo extraidos os recortes caracterizam o gesto de
interpretacdo do documento sobre a formagdo ética, uma vez que neste momento sdo
abordados “conteudos” relacionados a ética (respeito mutuo, justica, solidariedade e dialogo),
a avaliacdo, bem como fornecidas orienta¢des didaticas gerais.

Para iniciar nossa analise, situamo-nos na secdo intitulada “Importancia do tema”.
Nesta, 0 documento descreve a emergéncia historica do tema ética e faz referéncia aos valores
que orientam o exercicio da cidadania. A discussdo do topico € aberta incitando-se uma
pergunta: “Como devo agir perante os outros?”, que se trata, segundo o documento, de uma
questdo central da Moral e da Etica. Em seguida, na secdo destacada, o documento define
estes dois termos a fim de diferencia-los, mas ainda sem pontuar o que de fato se considera

como “importancia do tema”.

R1

Moral e ética, as vezes sao palavras empregadas como sindnimos: conjunto de
principios ou padrdes de conduta. Etica pode 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 e
normas que um grupo estabelece para seu exercicio profissional (por exemplo, os
cadigos de ética dos médicos, dos advogados, dos psicdlogos, etc.). Em outro sentido,
ainda, pode referir-se a uma distin¢ao entre principios que dao rumo ao pensar sem,
de antemdo, prescrever formas precisas de conduta (ética) e regras precisas e
fechadas (moral). (p. 49)

R2

Como o objetivo deste trabalho é o de propor atividades que levem o aluno a
pensar sobre sua conduta e a dos outros a partir de principios, € ndo de receitas
prontas, batizou-se o tem de Etica, embora frequentemente se assuma, aqui, a
sinonimia entre as palavras ética e moral e se empregue a expressao classica na area
de educagdo de “educacdao moral”. (p. 49)

Como se pode observar em R1, o documento estabelece trés relacbes de sentido para
ética: 1) ética e filosofia da moral, 2) ética e conjunto de principios e normas que um grupo
estabelece para seu exercicio profissional 3) ética e principios que dao rumo ao pensar sem

prescrever formas precisas de conduta (ética) e regras precisas e fechadas (moral). Como
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demonstrado em R2, o documento adere ao terceiro sentido, afirmando que seu objetivo €
propor atividades que levem o aluno a pensar sobre sua conduta e a dos outros a partir de
principios, e ndo de receitas prontas. Desse modo, 0 documento mostra-se contrario a
formacédo discursiva moralista, a qual apresenta como caracteristica a prescri¢cdo de regras
precisas e fechadas (R1), pressupondo atividades que levam o aluno a pensar a partir de
receitas prontas (R2).

Entretanto, rapidamente acontece um deslizamento de posicdo do documento que
afirma assumir, ainda em R2, a sinonimia dos termos ética e moral e 0 emprego da expressao
educacdo moral — classica na area de educacdo. Faz-se primeiramente uma tentativa de
diferenciacdo destes termos, sendo explorados alguns de seus sentidos, para entdo optar-se por
assumir a sinonimia dos dois, que serdo utilizados no documento ora um pelo outro, ora como
um termo composto. Ao tomar como sindnimos, produz-se um efeito de conformidade dos
sentidos, que faz emergir um discurso conflituoso, polémico e contraditério.

A isto se segue uma rapida ilustracdo do relativismo historico da moralidade e da ética,
levando a conclusdo de que um curriculo escolar sobre ética pede uma reflexdo sobre a
sociedade contemporanea na qual esta inserida a escola. (p. 49) O documento sugere, assim,
um efeito de historicizacdo do tema, situando-o como resultado da mediacdo entre 0 espaco

discursivo pedagogico e o social e histdrico:

R3

Outro exemplo ainda: na idade Média, a tortura era considerada pratica
legitima, seja para a extorsdo de confissdes, seja como castigo. Hoje, tal pratica
indigna a maioria das pessoas e € considerada imoral. Portanto, a moralidade
humana deve ser enfocada no contexto historico e social. Por consequéncia, um
curriculo escolar sobre a ética pede uma reflexdo sobre a sociedade contemporanea
na qual esta inserida a escola; no caso, o Brasil do século XX.

Essa reflex&o, ainda de acordo com o documento (R4), poderia ser feita a partir de
uma perspectiva antropoldgica e sociologica, mas, como os PCN teriam por objetivo “o

exercicio da cidadania”, desloca-se a reflex&o para o campo do juridico:
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R4

Tal reflexdo poderia ser feita de maneira antropoldgica e sociologica:
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 remissao a referéncia nacional brasileira: a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, promulgada em 1988. Nela encontram-se elementos que
identificam questfes morais.

Tomando como imperativa a remissdo a referéncia nacional brasileira, o sentido de
ética é controlado-regulado, de inicio, por sua referéncia a valores morais abstratos e ideais
identificados na CF e por uma relacdo de coeréncia l6gica entre valores morais e decisédo ética,
ja que nela seriam encontrados elementos que identificam questGes morais (R4), o que é

reiterado no recorte abaixo:

R5

A ideia segundo a qual todo ser humano, sem distingdo, merece tratamento
digno corresponde a um valor moral. Segundo esse valor, a pergunta [ética] de como
agir perante os outros recebe uma resposta precisa: agir sempre de modo a respeitar
a dignidade, sem humilhagfes ou discriminagGes em relacdo a sexo ou etnia. O
pluralismo politico, embora refira-se a um nivel especifico (a politica), também
pressupde um valor moral: os homens tém direito de ter suas opinides, de expressa-
las, de organizar-se em torno delas. Nao se deve, portanto, obriga-los a silenciar ou a
esconder seus pontos de vista; vale dizer, séo livres. (p. 49)

Em R5 se pode constatar um gesto de interpretacdo sobre a ética e a moral sustentando
uma imagem idealizada do sujeito brasileiro e de sua realidade historica: todo ser humano,
sem distingdo, merece tratamento digno; a acdo moral implica respeitar a dignidade; os
homens tém direito de ter suas opinides.

Entretanto, conforme sugere Orlandi (2001, p. 34), cabe ao analista de discurso
“escutar o ndo-dito naquilo que é dito, como uma presenga de uma auséncia necessaria”.
Assim, observamos que em R5, para além do que estd sendo dito, reverbera um ndo-dito a
respeito da realidade historica concreta brasileira: as expressfes privativas totalizantes sem
distingdo, sem humilhagbes ou discriminacfes em relacdo a sexo ou etnia, por exemplo,
lembram que, no Brasil, h4 distingdo quanto ao direito a dignidade, que ha humilhagdo e
discriminacdo, etc. Além disso, a prépria selecdo que se faz ao nomear apenas duas formas de

discriminagdo — a de género (sexo) e etnia — também sugere um dado da realidade histérica
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brasileira que o documento acaba revelando: apenas esses dois fatores de discriminacédo
parecem ser reconhecidos entédo, ficando outras formas de discriminagéo néo ditas.

Ao afirmar que os homens séo livres, ainda em R5, a liberdade afirmada através da
expressdo ndo se deve obriga-los a silenciar ou esconder..., mostra o funcionamento da
negacao, que implica um ndo dito que remete a memoria da ditadura no Brasil, quando se era
obrigado a silenciar certos sentidos. Além disso, embora desde o fim da ditadura militar o
Brasil seja considerado como um pais onde prevalece a livre expressdo — direito “garantido”
pela Constituicdo de 1988 —, permanece uma distancia entre o que esti escrito e sua
implementacdo na pratica. A afirmacdo sobre a liberdade dos homens em R5, assim, se

confronta com o dito em R6 abaixo:

R6

Se os valores morais que subjazem aos ideais da constituicdo brasileira ndo
forem intimamente legitimados pelos individuos que compBdem este pais, o préprio
exercicio da cidadania sera seriamente prejudicado, para ndo dizer, impossivel. E
tarefa da sociedade fazer com que esses valores vivam e se desenvolvam. E,
decorrentemente, é também tarefa da escola. (p. 51)

Observamos que o documento, de inicio, assume que o objetivo do PCN é formar
cidaddos e, na logica da descricdo dos recortes selecionados, a cidadania estad condicionada
“aos valores morais que subjazem aos ideais da constituicdo brasileira”. No discurso do
documento, ser cidadao € ser responsavel com a sociedade e respeitar a dignidade humana,
conforme R5, mas, sobretudo, legitimar intimamente os valores morais da CF (R6). Desta
forma, os PCN ancoram-se em trechos idealizados da Constituicdo, mantendo-se na mesma
formagéo discursiva em que este documento se inscreve. Isto assinala, portanto, a manutengéo
e a circulacdo de uma rede de sentidos que se reiteram e vao direcionar 0 posicionamento
ideoldgico dos PCN-Etica.

Nesse caso, a concepcdo de cidadania que subjaz € a que Stoer et al (2004)
denominam de “cidadania atribuida”, na qual ¢ sempre através do Estado, enquanto guardido
da nacédo, ou em torno dos seus motivos e objetivos que se tem a atribuicdo da cidadania. Esta
cidadania pressupGe a reproducdo de valores/ sentidos pretendidos pelo Estado por parte dos

sujeitos.

Interseccdes — Edicdo 16 — Ano 8 — NUmero 2 — novembro/2015 — p.139



140

Ja na segunda parte do documento, sobre os critérios de avaliacdo, afirma-se que o

aluno deve ser capaz de atuar na escola, pautando-se por principios da ética democrética.

R7

[Os critérios de avaliacdo] Deverdo balizar o trabalho do professor na
criacdo de situacbes de aprendizagem que busquem garantir aos alunos o
desenvolvimento das capacidades necessarias a construcdo progressiva de
conhecimentos para uma atuacao pautada por principios da ética democratica.

R8

Usar o dialogo como instrumento de comunicacdo na producéo coletiva de
ideias e na busca de solucdo de problemas; Atuar de forma colaborativa nas relagdes
pessoais, bem como sensibilizar-se por questdes sociais que demandam solidariedade;
Participar de atividades em grupo com responsabilidade e colaboracéo.

De acordo com o documento, a ética democratica significa perceber e respeitar
diferentes pontos de vista nas situacfes de convivio, usar o dialogo como instrumento de
comunicagdo na producdo coletiva de ideias e na busca de solugdo de problemas, buscar a
justica no enfrentamento das situacGes de conflito, atuar de forma colaborativa nas relaces
pessoais, sensibilizar-se por questdes sociais que demandam solidariedade e ainda participar
da construcao coletiva de regras que organizam a vida do grupo, participar de atividades em
grupo com responsabilidade e colaboracdo, reconhecer diferentes formas de discriminacédo e
injustica.

A ética, assim, adjetivada democratica (R7), também aqui é representada como objeto
idealizado, aparecendo as relacdes e diferencas entre os individuos como questbes de
comunicacdo, colaboracéo, sensibilizacdo (R8) etc., sem levar em conta os conflitos e as
desigualdades reais. Também em contraste com esses enunciados acerca da atuagdo ética e
democratica do aluno, ao afirmar que os critérios de avaliagdo propostos deverdo ser
entendidos como indices de qualificagdo moral dos alunos, os recortes discursivos de R9 a
R12, que abordam os critérios de avaliagcdo do documento, revelam uma representacao passiva
do aprendiz da ética, incapaz de atuar na escola sendo com a intervengdo/ajuda/orientacdo do

professor:
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R9

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 decisdo — ainda
que mediante a intervencdo do professor. (p. 77)

R10

Espera-se que o aluno saiba quais séo os limites da escola, quem os determina
e qual a sua finalidade, compreendendo que as regras devem ser instrumentos tanto
para organizar a vida coletiva quanto para assegurar critérios de justica e
democracia. Da mesma forma, espera-se que, num processo de construcdo coletiva, e
com a ajuda do professor, o0 aluno seja capaz de propor, avaliar e acatar regras para
0 convivio escolar da classe e da escola. (p. 77)

R11

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 a ajuda do professor. (p. 78)

R12

Reconhecer diferentes formas de discriminacdo e injustica. Espera-se que o
aluno seja capaz de analisar, orientado pelo professor, situacGes que vivenciam
dentro e fora da escola e/ou divulgadas pela midia, detectando discriminacbes de
varios tipos, avaliando-as e contrapondo-as a ideia de justica. (p. 78)

O que temos nestes recortes sdo imagens de um sujeito aluno incapaz de produzir
sentidos sem a orientacdo do professor. O professor € o mediador entre o conhecimento ético e
o0 aluno; € ele quem controla a interpretacdo do aluno, quem administra a direcdo dos sentidos,
que ja é administrada pela instituicdo escolar e pelo Estado. Em outras palavras, sozinho o
aluno néo e capaz de acatar as solugdes mais justas para os conflitos que vivencia, ndo é
capaz de propor, avaliar e “acatar regras” para o convivio escolar, ndo ¢ capaz de expor seus
pontos de vista e argumentar em favor deles, etc. Ou seja, para agir segundo principios éticos,
o0 aluno deve sempre seguir a orientagdo do professor, representado como 0 sujeito ético em
potencial, o dono do saber, da verdade, da justica, representante, nesse caso do discurso do
Estado.

O processo discursivo pelo qual o sujeito ético se constitui, na perspectiva do discurso
dos PCN-Etica, processo realizado pela interpelagio ideoldgica, a0 mesmo tempo em que
pretende propiciar a constituicdo dos individuos em sujeitos éticos, parece entdo bloquea-la,
mas criando a ilusdo de autonomia para esse sujeito e de origem/fonte de seu dizer, de suas

intencdes, de sua vontade. O que vemos, portanto, € uma tentativa de incluir o aluno numa
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autoria prevista (da escola, do Estado, dos PCN), ou seja, numa dada FD escolarizada, numa
dada relagcdo imposta pelo discurso escolar.

Nesse sentido, o discurso do documento sobre a formacdo ética que inicialmente
parece querer contemplar a experimentacdo historica de valores/sentidos, ao defender a
reflexdo, a argumentacdo, o dialogo, a justica, o respeito matuo, etc., mostra-se fortemente
marcado por sentidos que tendem a estabilizacdo e repeticdo de valores/sentidos. O sentido da
formacéo ética produzido no documento consiste na intervencdo do professor nos sentidos do
aluno e, consequentemente, na interferéncia na constituicdo de sua identidade. Desse modo, a
ética é um contetido que deve ser assimilado pelos alunos e a formacéo ética um processo de
“transporte” de sentidos (ORLANDI, 1998), resultado de uma repeti¢do formal, que leva

sentidos de um discurso para outro com pouca possibilidade de ressignifica-los.

Consideracoes finais

O Estado brasileiro, através dos PCN-Etica, tomados como um de seus instrumentos
de politica educacional, busca controlar/regular os sentidos da ética tendo em vista sua
abordagem no @mbito da formac&o escolar. Nessa pesquisa, observamos que o controle desses
sentidos se estabelece a medida que o documento busca fixar certos sentidos para a ética e sua
abordagem escolar (formacdo ética). Todavia, a partir da investigacdo dos processos
discursivos que sustentam o discurso do documento em questdo, procuramos desfazer essas
evidéncias de unificacdo dos sujeitos e dos sentidos desmitificando a aparente representacédo
estavel e homogénea que o discurso do Estado tenta construir.

Observamos que existe um jogo discursivo entre as filiagdes que definem a ética,
produzindo efeitos de sentidos mdultiplos e variados, fazendo intervir sentidos contraditérios e
conflitantes. Em alguns momentos superficiais, 0 documento representou a ética levando em
conta a perspectiva da experimentacdo de valores, tomando-a como um valor passivel de ser
construido, portanto, contemplando a historicidade e a reflexdo dos sujeitos de ensino. Vimos,
inicialmente, um movimento de rejeicdo ao discurso da moral cujo elemento criticado era o
fato deste prescrever regras restritas e fechadas, como se os principios constituissem receitas
prontas, ou seja, 0 documento parecia considerar a ética como um “valor” a ser construido e

ndo um “contetido” fechado a ser transmitido sem que houvesse a reflexdo por parte do aluno.
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Todavia, constatamos que ao rejeitar esse discurso, outras discursividades emergiram
em pontos de equivoco do documento, na medida em que o discurso dominante observado
tende a regular os sentidos da ética, tomando-a como um “conteudo” que deve ser repassado
do professor ao aluno a fim de que este tenha uma “boa assimilagdo” e “acate” o conjunto de
regras propostos pela escola. Desse modo, a ética é caracterizada como algo estavel, como
disciplina cujo contetdo deve ser assimilado e ndo construido pelo aluno, o que evidencia que
esta se constitui em funcdo da manipulacdo de sistemas especificos de referéncia e de
interpretacdo. Portanto, o aluno ético, no discurso oficial, ndo pode ser aquele que pensa, que
reflete, que faz suas escolhas, e sim, aquele que conhece as normas estabelecidas pela escola,
absorve-as e obedece.

Sendo assim, concluimos que a formacao pretendida tende a estabilizacdo e repeticao
de sentidos e de valores éticos, inscrevendo o sujeito em uma discursividade ja pronta e
inquestionavel. Ancorado em discursividades que suturam o sentido da ética como um
contetdo, podemos afirmar que o documento trata-a como questdo de ordem escolar e ndo
como questdo de ordem geral, social, ampla, fato que implica um apagamento da realidade
historica e politica do pais e a pacificacdo dos conflitos.

Por fim, as colocacOes feitas ao longo desse artigo ajudam a refletir sobre 0 modo
como a formacdo ético-moral pode ser tratada em uma perspectiva discursiva: entendemos
gue uma educacao que pretende a formacao ética ndo deve buscar a construcdo de identidades
e valores fixos, mas possibilitar o seu movimento, a fim de que o sujeito ndo seja o lugar cego
que resulta automaticamente dos processos de identificacdo e de sujeicdo a valores morais ndo
refletidos. Isto é, a Escola deve criar condi¢cdes para que o aluno possa se movimentar nos
mecanismos de subjetivacdo que o afetam, como afirma Orlandi (1998). Dessa maneira, 0
aluno sera colocado na posicdo de refletir sobre sua identidade escolar, mas também social,
politica, compreendendo que o equivoco, a incompletude, o sentido outro faz parte da

constituicdo de sua subjetividade.
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